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Introduction

Mon expérience en tant que formatrice de langue étrangére a débuté en milieu
associatif comme bénévole. Je n’avais alors suivi qu’un cursus en sciences de I’éducation
qui était principalement basé sur les inégalités scolaires et la comparaison des systémes
¢ducatifs. M’intéressant a 1’aspect culturel dans I’apprentissage, j’avais opté pour un sujet
de mémoire portant sur la scolarisation des gens du voyage. J’ai pu découvrir la

problématique de I’illettrisme des communautés de culture orale.

Lors de cette premiére expérience en tant que formatrice, je me suis trouvée face a
des femmes d’origine algérienne ou marocaine entre 45 et 65 ans peu ou pas scolarisées.
Ces derniéres avaient des compétences orales suffisantes pour communiquer dans la vie
quotidienne mais de grandes difficultés a 1’écrit. Je me suis alors sentie limitée : d’une part
je n’avais aucune connaissance en andragogie et d’autre part je n’avais pas pu bénéficier de

formation en francais langue étrangeére.

Face a ce constat, je me suis inscrite en licence de formateurs en milieu
professionnel puis en master de francais langue étrangére. C’est dans le cadre de cette
derniére formation que j’ai commencé a travailler a I’association FRATE formation conseil
ou j’ai également effectué mon stage. Les stagiaires concernés par ce projet de mémoire
sont des migrants d’un niveau infra Al. Ils suivent des cours de Frangais Langue
d’Intégration (FLI) proposés par 1’Office de I’Immigration et de 1’Intégration (OFII) apres
avoir signé le Contrat d’Intégration Républicaine (CIR). Il s’agit d’un public multiculturel,

hétérogéne et parfois peu ou pas scolarisé.

Les liens entre 1’aspect culturel, le degré de scolarisation et les compétences a
I’écrit m’ont interpellée. La didactique de I’écrit, notamment avec le public FLI, est un
vaste champ ou de nombreuses théories et pratiques se confrontent. Le formateur se trouve
parfois désarconné face aux lents progrés de ses stagiaires et ces barrieres qui semblent

parfois infranchissables pour d’autres apprenants.

La situation se complique lorsque I’enjeu de 1’apprentissage du frangais devient
pour I’apprenant un sésame pour obtenir une carte de résident ou la nationalité francaise.
La performance devient la clé de tous les projets de vie mais comment étre performant

lorsqu’on n’a pas eu la chance de bénéficier des bases d’une scolarité dans son propre

pays ?



L’approche de la langue du pays d’accueil doit, selon le CECRL, suivre une
perspective actionnelle, c¢’est-a-dire que «1’usage de la langue y compris son
apprentissage, comprend les actions accomplies par des gens qui, comme individus et
acteurs sociaux développent un ensemble de compétences générales, et notamment des

compétences a communiquer langagiérement ». (CECRL, p15)

La question a la base de ce projet de mémoire est de mieux percevoir comment
permettre a des stagiaires d’aborder I’écrit. Nous nous situerons ici dans I’optique des
usages sociaux de D’écrit, ceux qui favorisent la compréhension de I’environnement

immédiat des apprenants.

Aux vues du programme et du niveau débutant des stagiaires, nous avons choisi de
leur proposer de créer des affiches portant sur des enjeux sociétaux. Ce projet vise a mieux
percevoir la signification des différents éléments d’un support iconique et bien slr de
permettre a ces stagiaires de produire un écrit court sans se focaliser uniquement sur ce

dernier. L’écrit ne peut faire sens que dans un contexte plus large.

La problématique consiste a percevoir comment favoriser 1’entrée dans 1’écrit d’un
public adulte et hétérogeéne a travers la production d’un document iconique. Je fais
I’hypothése que les apprenants/acteurs ont un potentiel inexploité leur permettant
d’accéder a une construction de sens des écrits sociaux par le biais d’un enrichissement

mutuel de leurs différents parcours.



Partie 1

Le contexte



Chapitre 1. Le cadre de la formation linguistique

Les cours de francais a destination des migrants désirant s’installer en France ont
été pris en charge par des associations, des syndicats et des organisations politiques au
début des années 1960 (Adami, 2012: 12). L’offre de formation n’était pas
institutionnalisée, les formateurs n’étaient pas des professionnels et la didactique du
francais langue étrangere ne prenait pas encore en compte les besoins de ce public. Les
associations proposant ces formations sont toujours présentes aujourd ‘hui, elles
accueillent les migrants et leur enseignent le francais quelles que soient leur situation
(réguliere ou irrégulicre), leur date d’entrée sur le territoire ou les raisons de leur venue en
France. En parall¢le, nous allons voir que 1’état francais s’est peu a peu investi dans ces
offres de formation destinées spécifiquement a certains migrants. Il s’agit des primo-
arrivants, c’est-a-dire des étrangers adultes provenant de pays hors Union Européenne et
qui arrivent en France pour la premiére fois et pour diverses raisons afin de s’y installer
durablement. Il s’agit ici de mieux cerner 1’évolution des nouvelles formations proposées

par I’état.

1.1 Vers la création d’un contrat d’Intégration Républicaine

Le contrat d’Accueil et d’Intégration a été mis en place en 2003 a titre
expérimental dans plusieurs régions puis s’est ensuite généralisé. Il s’agissait d’un
engagement mutuel entre I’Etat et la personne étrangére afin de faciliter 1’intégration de
cette derniére. L’Ftat s’engage a assurer gratuitement une journée de formation civique et
une formation linguistique aux candidats qui n’auraient pas atteint un niveau de langue
équivalent an Dipléme Initial de la Langue Francaise (DILF); I’étranger s’engage a
respecter la culture du pays d’accueil et de suivre avec assiduité la formation linguistique

obligatoire. Ce contrat a institutionnalisé les conditions d’acces a la nationalité frangaise.

L’Office Frangais de I’Immigration et de I’Intégration (désormais OFII) est
I’organisme qui gere la mise en ceuvre de ce contrat et devient en 2009, I’unique opérateur
de ’accompagnement des étrangers sous la tutelle de la Direction Générale des Etrangers

de France.

Le 7 mars 2016, le CAI laisse place au CIR (Contrat d’Intégration Républicaine)
qui propose également des formations linguistiques et civiques mais avec des modalités et

des conditions différentes. En 2018, une nouvelle réforme a encore durci les conditions
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d’acceés a la nationalité francaise. Pour ce faire, I’OFII a lancé trois nouveaux marchés : un
pour une formation civique de quatre jours, un autre pour une formation civique
comprenant une nouvelle mallette pédagogique interactive et pour finir un dernier portant

sur la formation linguistique.

1.2 La formation linguistique du CIR

La formation linguistique du CIR a évolué entre 2016 et 2019 par rapport au
nombre d’heures de formation proposé et a la moyenne nécessaire au test linguistique pour
obtenir une attestation d’un niveau Al de I’OFII. De plus, de nouveaux tests de francais
pour obtenir la carte de séjour ou la nationalité sont venus remplacer le DILF et le DELF.
Nous allons décrire ces changements.

1.2.1 Les tests de ’OFII
A partir de 2016, les étrangers en situation réguliére qui vivent en France depuis moins de

cing ans et qui désirent s’y installer sont convoqués a I’OFII. Ces derniers vont signer le
CIR. Leur compétences linguistiques (en compréhension et production orales et écrites)
sont évaluées grace a un test initial. Pour obtenir une attestation d’un niveau Al, les
signataires du CIR doivent obtenir 31/ 50 a I’écrit et 76/100 en ajoutant les notes de I’oral
et de I’écrit. Seules les personnes n’ayant pas obtenu le niveau Al ont 1’obligation de

suivre cette formation.

Avec la nouvelle réforme de 2018, les scores a obtenir au test écrit passent de 31 a 35/100
afin de bénéficier d’une attestation de I’OFII d’un niveau Al. De plus, les parcours de
formation se sont diversifiés afin de répondre aux besoins hétérogenes du public. Les
anciens parcours étaient de 50, 100 ou 200 heures en fonction des besoins des stagiaires,
désormais il existe quatre parcours : 600, 400, 200 ou 100 heures. Le parcours de 600
heures a été mis en place pour des personnes qui n’ont pas été scolarisées dans leur pays
(des non lecteurs/non scripteurs) et qui n’ont pas de connaissance a I’oral en frangais. Celui
de 400 heures est destiné aux personnes qui ont été peu scolarisées mais qui ont des
connaissances en frangais oral. Ceux des 200 et 100 heures inclus des personnes qui ont
souvent été scolarisés au moins jusqu’au secondaire dans leur pays et qui s’expriment un

minimum en frangais.

S’il y avait une réelle volonté dans ces nouveaux parcours de niveau Al de prendre
en compte I’hétérogénéité du public et particuliérement une prise de conscience des

besoins des non lecteurs non scripteurs, 1’objectif n’est que partiellement atteint. Les
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stagiaires étant évalués sur une note totale correspondant a la somme de ’oral et de 1’écrit,
un francophone par exemple n’ayant pas été scolarisé peut se retrouver dans un groupe de
200 heures alors qu’un stagiaire ayant réalis€¢ un cursus universitaire mais n’ayant jamais
été confronté a la langue cible sera lui placé (d( a sa note total (0/100) dans un groupe de
non lecteur non scripteur *. Or, sur le du terrain, nous observons qu’il y a une tendance a ce
que le non lecteur non scripteur ne puisse pas en seulement 200 heures atteindre les
objectifs de I’écrit alors que celui qui a suivi une formation dans le supérieur s’ennuie dans

le groupe de 600 heures.

1.2.2 Des tests de I’OFII au Test d’Evaluation de Fran¢ais (TEF)
Outre le test initial, les stagiaires doivent passer un test intermédiaire a mi-parcours de leur

formation puis un test final. S’ils réussissent leur test intermédiaire, ils arrétent leur
formation ; dans le cas inverse ils doivent faire la totalité de leurs heures. Si les stagiaires
réussissent leur test d’un niveau Al au test intermédiaire ou final a la suite de leur
formation, une formation non obligatoire d’un niveau A2 leur sera proposée 2. Les tests
oraux et écrits de I’OFII font partie de la mallette du formateur. Ils avaient tendance a étre
de type scolaire avec notamment des descriptions d’images mais viennent d’étre remplacés
par de nouveaux plus adaptés a une perspective actionnelle avec plus de taches
indispensables a la vie quotidienne ou professionnelle comme écrire un mail pour prendre
un rendez-vous ou s’excuser d’un retard. Ces tests sont préparés en cours par le biais
notamment d’évaluations blanches. Grace a ces tests, la progression des stagiaires peut étre
évaluée statistiquement, le test écrit est celui qui pose le plus de difficultés.
L’investissement et I’assiduité a la formation sont les principaux facteurs pris en compte

dans le dossier du stagiaire.

Depuis le nouveau marché (la réforme 2018 mise en place en 2019), les stagiaires ont la
possibilité de passer gratuitement le Test d’Evaluation du Frangais (TEF) proposé par la
Chambre de Commerce et de I’Industrie (la CCI). 1l est important de signaler que depuis
janvier 2020, les stagiaires sont désormais contraints a passer une épreuve d’expression

écrite pour le TEF naturalisation alors qu’auparavant seule une épreuve orale était

! Entretien avec Mariela de Ferrari réalisé le 5 juin 2019 par Sylvie Liziard, avec la collaboration de Marie-
Christine Fougerouse (p.188). http://gerflint.fr/Base/Francel3/entretien.pdf

2 Site du ministére de I’intérieur. [2019]. Immigration, asile, accueil et accompagnement des étrangers en
France. https://www.immigration.interieur.gouv.fr/Accueil-et-accompagnement/Le-parcours-personnalise-d-
integration-republicaine2/Le-contrat-d-integration-republicaine-CIR/La-formation-linguistique
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présente. Ce qui peut traduire une volonté de diminuer le nombre de candidats potentiels a

la naturalisation.

L’obtention du TEF carte résident vise a valider un niveau A2 nécessaire pour obtenir une
carte résident renouvelable tous les 10 ans, alors que la réussite au TEF naturalisation d’un
niveau Bl est une des conditions pour demander la nationalité francaise. Ces tests
représentent donc un enjeu tres important pour les stagiaires et les compétences évaluées

sont différentes de celles présentes dans les tests de I’OFII.

Le TEF se compose de 5 parties : la compréhension orale et écrite, 1’expression orale et
écrite et des exercices portant sur le lexique et la structure. Le fait que les épreuves de
lexique et structure, de compréhension orale et écrite se déroulent sur un ordinateur ne

facilite pas la tache des stagiaires ayant des difficultés a 1’écrit.

Seules les épreuves d’expression orale (EO) et expression écrite (EE) ne sont pas
proposées sous forme de QCM. 1l y est demandé aux candidats d’exprimer leur point de
vue et de le justifier pour la partie expression écrite et d’argumenter et de convaincre pour

I’épreuve d’expression orale.

En fin de formation, les formateurs ont 1’obligation de proposer le TEF gratuit aux

stagiaires qui ont réussi le test de niveau A1 de ’OFIL.

1.2.3 De la charpente aux référentiels
Entre les deux marchés du dispositif de 1’OFII (le marché F16 de 2016-2018 et le marché

F19 de 2019-2021), la formation linguistique a considérablement évolue.

Lors du marché F16, le dispositif s’appuyait sur « une charpente » créée en 2016 par le
CIEP (le Centre international d’études pédagogiques). Elle représentait les fondations
pédagogiques sur lesquelles le formateur devait se baser pour décliner ses séquences,
séances et ses périodes de formation. On y trouvait les themes a aborder qui sont la vie
pratique, la vie publigque et la vie professionnelle. Outre cette « charpente », le résumé des
déroulés types par séances (élaboré également par le CIEP) était fourni aux formateurs. Il
¢tait composé d’un tableau ou étaient présentées 58 séances d’une durée de 3h30 chacune
dans un ordre défini. Pour chaque séance, le CIEP présentait les objectifs pédagogiques, le
contenu, les modalités pédagogiques et les supports et outils a utiliser. L’ordre (en spirale)
des séances était a respecter ainsi que le contenu et leur objectif pédagogique mais les
modalités, les supports et les outils étaient donnés a titre d’exemples. Certaines séances

dites « de remédiation » étaient prévues dans ce déroulé, elles visaient a travailler plus en
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profondeur certains thémes comme ceux liés a la laicité, a 1’égalité filles/garcons et
hommes/femmes (ces thémes correspondaient a des besoins observés par les concepteurs
de ce déroulé pour ce public). Or, dans les centres de formation comme 1’association
FRATE formation conseil, les possibilités d’entrées et sortics permanentes ainsi que
I’incorporation de stagiaires qui n’ont pas fini leur parcours dans de nouveaux groupes ne
facilitent pas le suivi de ce déroule.

Si le marché F16 était tres cadré, les nouveaux référentiels des compétences orales et
écrites du marché F19 laissent plus de liberté pedagogique aux formateurs au niveau du
contenu de la formation. Le résumé des déroulés types n’est plus qu’un cadre de référence,
le formateur n’a plus a suivre les séances si scrupuleusement. Il est d’ailleurs demandé aux
formateurs dans ce nouveau dispositif de prendre de la hauteur par rapport a des séances
qui étaient tres « terre a terre ». Deux groupes d’experts ont été réunis pour la conception
des référentiels et ce travail a été suivi par la DAAEN et I’OFIL. Le référentiel oral a été
congu par Sophie de Abreu, Mathias van der Meulen avec la participation d’Agnés Foyer
et Valérie Lemeunier, le référentiel écrit a été congu par Blandine Forzy, Marie Laparade,
Dominique Levet, Danielle Macre et Mathias VVan der Meulen. La conception-coordination
a été réalisée par Mariela De Ferrari. Les référentiels intégrent 1’ancienne charpente.

La démarche pédagogique est toujours actionnelle, 1’objectif est de considérer le stagiaire
comme un acteur social qui doit réussir a trouver des reperes et agir dans sa nouvelle
société. Les documents authentiques issus de 1’environnement de 1’apprenant sont
nécessaires pour atteindre les objectifs de la formation. La langue n’est pas considérée
comme un objet a apprendre mais comme un moyen d’atteindre une certaine autonomie.
Les modalités d’animation sont trés cadrées. Le cahier des charges du marché F19 stipule
que 20% du temps doit consister en des mises en situation par le biais d’interventions
extérieures ou de sorties pédagogiques et qu’au moins 10% doit étre voué & des mises en
situations a partir de ressources numériques. L’objectif est bien entendu de sortir du
« cadre scolaire » et de favoriser I’autonomie des stagiaires en les laissant se confronter a
leur environnement extérieur.

Pour ce qui est de I’organisation pédagogique, le travail en ilot est désormais plus que

conseillé afin de privilégier les interactions et I’autonomie des stagiaires.

1.3 Le bilan de I’évolution de la formation

Il est nécessaire de tenir compte, en tant que formateur du cadre dans lequel les activités

pédagogiques doivent étre pensées. Nous avons vu que I’OFII a établi un contenu de
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formation ainsi qu’un environnement de travail dans lequel les stagiaires doivent trouver
une autonomie. Toute I’offre de formation est donc trés réglementée et controlée. Cet état
de fait est récent puisque « Leclercq (2010, 2011, 2012), dans ces travaux pionniers [...],
montre bien que les dispositifs de formation linguistique mis en place jusqu’aux années

1980 le sont encore dans une sorte de désordre et d’éparpillement ». (Adami, 2012 :15).

Le durcissement des régles d’acces a la nationalité avec le nécessité d’obtenir un niveau Bl
a I’écrit ainsi que les différentes modalités de gestion de classe conduit a un rapport a

I’apprentissage transformé.
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Chapitre 2. Le centre de formation

2.1 L’association Frate formation conseil

Tous les trois ans un nouveau dispositif est mis en place par I’OFIl. FRATE Formation
Conseil est I’opérateur qui a été choisi parmi d’autres pour la seconde fois afin de répondre
a cette demande.

Il s’agit d’une association créée en 1972 et qui dés sa création avait comme objectif de
faciliter I’intégration des travailleurs étrangers en proposant des cours de francais langue
étrangére et de savoir de base. Localisée initialement a Besancgon, elle a ouvert des centres
dans I’ensemble de la Franche-Comté, en Rhone-Alpes, en Bourgogne et en Alsace. Le
centre ou j’effectue ce stage est a Dijon.

L’équipe opérationnelle comprend une directrice au niveau national, une responsable

Comptabilité et RH, une responsable administrative et une responsable administrative
adjointe. 1l y a également quatre responsables Territoriaux : celui Sud Franche-Comté,
celle du Nord Franche-Comté / Alsace, celui du Auvergne-Rhone-Alpes et de Bourgogne,
d’une responsable qualité et d’une responsable pédagogique.

L’association est trés unie dans les valeurs qu’elle prone 3. Un fort lien se crée au niveau
national entre les différents territoires via a une plateforme commune accessible a tous : les
expériences, les documents, les travaux sont mis a disposition de tous. Des réunions ont
lieu régulierement et sont 1’occasion de mettre en contact ceux qui travaillent pour la
FRATE.
Le centre de Dijon ou j’effectue mon stage se développe depuis le nouveau marché obtenu,
le nombre d’apprenants et de formateurs a augmenté en conséquence. Cette équipe compte
la responsable territoriale et pédagogique, dix-sept formateurs. Cette équipe est mobile, les
formateurs peuvent se deplacer dans toute la Bourgogne. Un temps plein correspond a

quatre jours de face a face pour un jour de préparation.

2.2 L’orientation pédagogique

Forte d’une longue expérience dans le domaine de I’enseignement du frangais langue
étrangere, I’association a développé ses ressources et continue régulierement a s’informer.

Elle posséde une plateforme Claroline ou sont entre autres mis en commun les ressources

3 Site de I’association Frate formation conseil. Notre histoire et nos valeurs — FRATE Formation — Conseil.
http://frateformation.net/organisme/notre-histoire-et-nos-valeurs/
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et les outils utilises par les formateurs et des aides pédagogiques.

Les formateurs se réunissent lors des réunions de coordination pedagogique trimestrielles
ou un représentant de 1’OFII est invité. Lors de ces réunions, des bilans sont réalisés et les
démarches pédagogiques a adopter dans le contexte du dispositif de I’OFII sont rappelées ;
de plus, les formateurs participent a des ateliers organisés par la responsable pédagogique
afin d’améliorer leur pratique. Le cadre dans lequel ’apprentissage des compétences orales
et ecrites doit étre travaillé est rappelé aux formateurs.

Il s’agit entre autres des travaux de M. de Ferrari sur I’apprentissage de 1’écrit, auteur dont
le CIEP s’est inspiré pour créer la charpente et qui a également coordonné les deux
référentiels du nouveau dispositif de I’OFII. La méthode dont s’inspire 1’association est
globale, le formateur doit suivre cette méthode ainsi que connaitre et adapter le contenu
des différences étapes de ’apprentissage de [’écrit (décrites dans le nouveau cadre
référentiel de 1’écrit du marché F19) qui sont les étapes « découverte », « exploration »,
« appropriation », « consolidation », « généralisation » (M. de Ferrari ).

Toutes les étapes de 1’apprentissage de 1’écrit sont pensées et pour un parcours de 600
heures, 80% des cours doivent étre basées sur des compétences orales et 20% sur des
compétences écrites ; pour un parcours de 200 heures le taux de pourcentage d’oral
diminue pour laisser plus de place au développement des compétences écrites. Ce qui
demande aux formateurs une prise de recul par rapport a la formation scolaire qu’ils ont
recue et une adaptation permanente aux différents niveaux de leurs groupes. La FRATE a
également la responsabilit¢ de former des bénévoles d’associations locales qui viennent
dans les centres de formation pour connaitre les bases de I’enseignement du francais (par
exemple le CECRL et son approche) et organise des conférences comme la derniére
intitulée « Comment enseigner le francais aux adultes migrants quand on est bénévole ?
Outre les formateurs de la Frate, Mathias van der Meulen ° (un ingénieur pédagogique)
présente également les méthodes retenues d’acquisition de la lecture et I’écriture a 1’age
adulte. Les bénévoles participent a cette occasion a des ateliers.

L’approche actionnelle correspond a celle du CECRL. Les activités des stagiaires doivent
se réaliser a partir de documents authentiques et doivent faire sens pour eux dans leur

environnement proche.

4 Programme alpha b. Compte rendu de la formation « Apprendre a lire et a écrire a 1’Age adulte » Animée
par Mariela de Ferrari

https://www.programmealphab.org/sites/default/files/CR _lecture_ecriture_adultes _en_ligne.pdf

5 Site de I’association Frate formation conseil. CONFERENCE : COMMENT ENSEIGNER LE FRANCAIS
AUX ADULTES MIGRANTS QUAND ON EST BENEVOLE ? http://frateformation.net/frate/5135/
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2.3 L’équipe des formateurs

L’équipe compte douze formateurs sur Dijon et six autres qui travaillent dans d’autres
villes de Bourgogne. Elle est composée de cing « anciens formateurs » mais les autres ont
intégré 1’équipe il y a moins de deux ans (il s’agit de leur premicre expérience en tant
qu’enseignant de FLE). Il s’agit globalement d’une équipe jeune.

Le formateur se trouve dépourvu a ces débuts (et par la suite) face aux différentes attentes
du public et de la formation linguistique en elle-méme. Comme nous 1’avons pergu dans la
description du cahier des charges de I’OFII, cette formation est trés exigeante au niveau de
son ingenierie mais également de son contenu.

La premiére difficulté est la prise en charge des apprenants non scripteurs ou peu scolarisés
comme le rappelle H. Adami (2012 : 22) « le niveau de scolarisation acquis par les
migrants dans leur pays d’origine constitue un ¢élément déterminant dans le processus
d’apprentissage/acquisition ». Certains formateurs n’ont pas été formés pour intervenir
dans ce cadre et doivent également adapter la formation a d’autres stagiaires ayant effectué
des parcours universitaires (et dont les attentes reléveraient plus du FLE). Le partage des
ressources et des idées est tres fréquent, tous les formateurs essaient de créer des
ressources au plus proche des besoins des stagiaires. Hormis certains manuels tels que
« Ma clé Alpha », « Au boulot ! » et « Trait d’Union » par exemple, la plupart des autres
manuels ne correspondent pas aux compétences a travailler dans la « charpente » CIEP et
ne sont pas adaptés au niveau en francais de certains stagiaires. La préparation des séances
demande beaucoup de temps.

H. Adami (2012 : 28) précise également que le francais langue étrangére en lui-méme ne
suffit pas a la prise en charge des stagiaires peu scolarisés. Il mentionne les travaux de V.
Leclercq (2007) lorsqu’il affirme que «la formation linguistique des migrants est
fortement ancrée dans un autre domaine disciplinaire : les sciences de 1’éducation et de la
formation, et notamment de la formation de base ». La deuxiéme difficulté est bien le fait
que dans les groupes de stagiaires de niveau infra Al, lorsque le formateur aborde les
données chiffrées, il réalise que certains stagiaires ne savent pas faire de simples additions,
tandis que 'utilisation d’un ordinateur est une réelle découverte pour d’autres.

La troisieme difficulté est que le formateur peut étre également désorienté lorsqu’il doit
aborder des thémes plus ancrés dans le théoriqgue comme les élections ou encore la liberté
de déplacement. Il ne peut trouver des ressources dans les manuels et passe beaucoup de

temps sur internet. Il finit par créer ses propres ressources qu’il essaie d’adapter aux
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différents profils des apprenants. C’est ainsi que « les formateurs professionnels
intervenant dans ce domaine ont la particularité de n’étre pas seulement des didacticiens.
Leur domaine d’intervention est également celui du travail social, de I’insertion ou de
I’ingénierie de la formation » Adami, 2012 : 31). Il peut arriver qu’un stagiaire demande
des conseils suite a des problemes de logement, de factures, de scolarisation de ses enfants,
etc.). Le formateur est donc lui aussi confronté a tous les domaines relatifs a I’intégration.
Au niveau pédagogique, il contrdle les heures de chaque stagiaire pour lui faire passer son
test intermédiaire et finale, récupére et s’occupe des justificatifs des absences, gére les
émargements en fin de mois et constitue les dossiers de fin de parcours, etc. Parmi les
formateurs, une personne fait passer les tests initiaux a I’OFII et place les nouveaux
stagiaires dans des groupes, d’autres sont évaluateurs pour les tests oraux du TEF. Les
formateurs, outre la partie enseignement, ont une charge administrative importante.

Les formateurs sont particulierement motivés, ils apprécient ce public en général docile et
avenant, ils s’y attachent parfois. Toutefois la charge émotionnelle peut étre importante et
le découragement par rapport aux lents progres de certains stagiaires peu ou pas scolarisés
survient parfois. L’équipe enseignante est treés solidaire et s’entraide lors de difficultés

rencontrées.

2.4 Une adaptation en continue

La formation linguistique a évolué. Elle s’est uniformisée et s’inscrit désormais dans un
cadre exigeant. Elle a été congue a partir du contenu du CECRL pour un public ayant un
niveau Al.1 a B1.

Le contenu, la méthodologie, 1’orientation pédagogique et les modalités de gestion de
groupe sont accessibles notamment grace a une mallette pédagogique et dans le livret du

formateur.

L’association parle de « frangais de survie ». Il s’agit de préparer le stagiaire a agir le plus
rapidement possible dans sa nouvelle société d’accueil. Toutes activités doivent faire sens

dans le cadre de cette approche.
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Chapitre 3. Les adultes migrants : un public hétérogene

Le public concerné par ce projet est composé de quatorze adultes qui sont arrivés
en France depuis moins de cinq ans, c’est-a-dire des primo-arrivants®. Leur niveau de
francais a été évalue par des tests initiaux effectués lors de la signature de leur Contrat
d’Intégration Républicaine. Ils ont tous un niveau infra Al et sont donc débutants en
francais. Nous chercherons ici a mieux définir ces personnes en tant qu’individus qui ont
des parcours de vie variés mais €galement en tant qu’apprenants qui peuvent avoir des
parcours d’apprentissage ¢galement tres différents. L’objectif sera alors de faire un état des
lieux des difficultés qu’ils peuvent rencontrer a partir des tests de I’OFII et cela

particuliérement a 1’écrit.

3.1 Des parcours de vie

Certaines personnes ont des statuts différents, certaines sont des réfugiés ou des
demandeurs d’asile alors que les autres se sont installées en France pour des raisons
économiques ou familiales. Les réfugiés sont des personnes qui ne peuvent pas retourner
dans leur pays d’origine car elles risquent des persécutions alors que les demandeurs
d’asile ont déposé¢ un dossier auprés de ’OFPRA (Office frangais de protection des
réfugiés et apatrides) pour une protection mais contrairement aux réfugiés leur dossier est
toujours en cours d’examen. Quelle que soit la raison de leur venue en France, tous les
stagiaires du CIR sont en situation d’exil ; ils doivent faire face a des difficultés relatives a
I’usage de la langue cible, a I’intégration sociale, culturelle et professionnelle dans le pays
d’accueil.

Le choix de quitter leur pays est souvent douloureux et la période d’adaptation dans leur
nouveau pays n’est pas évidente. Beaucoup d’apprenants sont en France depuis deux, trois,
quatre ans et font face a des problémes familiaux, de santé, de logement, etc. La plupart
d’entre eux cherchent un travail (seule une personne agée ne souhaite pas travailler) alors
que d’autres travaillent déja a mi-temps le matin ou le soir, avant ou aprés les cours de
francais. Nous rejoignons ici, dans le cadre de notre public, M. Tuovenin (2019 : 18) pour
qui « une des difficultés de I’enseignement des migrants est leur condition instable, aussi

bien physiquement que psychiquement ». Cependant, les stagiaires du CIR cherchent dans

¢ Appel a projets 2019 Programme 104-action 12 Actions d’accompagnement des primo-arrivants
en situation réguliere - Cahier des charges: https://www.prefectures-regions.gouv.fr/ile-de-
france/content/download/55064/363517/file/Cahier%20des%20charges%202019.pdf
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leur grande majorité a réussir les projets qu’ils se sont fixés et sont volontaires et motivés.
I1 s’agit d’un public trés demandeur lors des cours de francais qui n’hésite pas a exprimer
ses besoins trés varies.

Ce public est également multiculturel. Dans le groupe de stagiaires, nous
comptabilisons dix nationalités différentes (afghane, syrienne, kosovar, tunisienne,
soudanaise, chinoise, libyenne, marocaine, turque et nigérienne). Certains d’entre eux ont
vécu dans d’autres pays européens comme 1’Espagne ou 1’Allemagne, d’autres ont déja
voyagés dans d’autres pays et en France. Nombreux sont ceux qui ont donc déja été
confrontés a de multiples cultures. Comme le signale H. Adami (2011 :7) en citant D.
Cuche (2001) « ce qui se déplace, en réalité, ce sont des individus ; et ces individus, du fait
de leur migration, sont meneés a évoluer ». Il est trés courant en cours de voir des personnes
de différents pays communiquer entre eux en différentes langues, certains sont
plurilingues. Ils n’ont donc plus qu’une seule culture relative a celle du pays d’origine, au
contraire, ils ont une richesse culturelle qu’il est nécessaire de prendre en compte et qui est
toujours susceptible d’évoluer. C’est la raison pour laquelle, nombreux sont les chercheurs
qui préferent analyser la biographie des individus que la culture qui est sensée les
représenter. Des personnes d’un méme pays peut avoir connu des expériences tres diverses
alors que d’autres d’origines différentes peuvent avoir beaucoup d’intéréts communs
(comme le fait d’étre une mére isolée dans un pays étranger ou encore avoir des problemes

de logement).

3.2 Des parcours d’apprentissage

Nous allons nous appuyer dans un premier temps sur les résultats aux tests initiaux
de francais obtenus par les stagiaires participant a ce projet puis sur les renseignements

concernant leur niveau de scolarité que ces derniers ont fourni lors de I’entretien a 1I’OFII.

3.2.1 Lesdonnées
Les tests ecrits et oraux ont été réalisés lors de la signature du CIR. Nous verrons

que ces données sont a prendre avec précaution.

Nom des Niveau de Compétences écrites au test initial Compétences
stagiaires scolarisation Compréhension Production Total orales au test
Notée sur 25 Notée sur 25 Noté sur 50 initial
Notée sur 50
Cad Primaire 15 5 20 115
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Gedj Bac+2 11 4 15 55
Ben Jamais 11 5 16 2
scolarisé
Dav Secondaire 21 5 26 22,5
Fad College 7 7 14 16,5
Pali Jamais 12 5 17 29,5
scolarisé
Idje College 9 5 14 29,5
Lin Université 23 12 35 2
Hort Secondaire 0 4 4 21,5
Ali Jamais 0 1 1 25
scolarisé
Mat Collége 7 7 14 29
Eva Lycée 17 4 21 1,5
Ked Collége 15 5 20 6,5
Pat Jamais 7 4 11 0
scolarisé
Tableau 1: Le niveau de scolarité et les résultats au test initial des stagiaires
Il est nécessaire de considérer les remarques ci-dessous avant d’interpréter les données. En

effet, les tests ne sont jamais neutres et la compréhension de certaines consignes écrites

peut poser des problemes a certains stagiaires (elles ne sont pas lues oralement). De plus, le

temps donné pour compléter le test écrit est seulement de vingt minutes. La composition

des tests est la suivante :

La compréhension écrite correspond a des exercices de type : relier des images a
des mots qui les représentent, et des QCM portant sur des courriers administratifs.
La production écrite est composée de trois activités : la premiére est un formulaire a
remplir portant sur I’identité du stagiaire (nom, prénom, etc.), la deuxiéme consiste
a décrire une image et la troisieme consiste a écrire un court message.

La compréhension orale et écrite porte sur vingt-cing questions dont certaines font
références plus a la connaissance de faits culturels qu’a I’utilisation de la langue
frangaise. Il n’est pas toujours facile de différencier ce qui reléeve de la
compréhension ou de la production, puisque les stagiaires peuvent comprendre une
question et n’étre pas capable d’y répondre par manque de connaissance sur les

faits culturels sur lesquels elle porte.
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3.2.2 Le niveau des stagiaires et ’entrée dans I’écrit
Dans le cadre de ce projet, nous nous intéressons a I’entrée dans I’écrit, le niveau de

scolarisation des stagiaires semble étre un point essentiel du point de vue institutionnel.
D’ailleurs selon M.de Ferrari (2008 : 3), «dans la formation linguistique a visée
d’insertion, les publics sont nommés dans les termes d’« alpha » et de « FLE » en fonction
de leur scolarisation ou de leur absence de scolarisation ». Nous remarquons ici que le
score le plus bas en compétences écrites est égal a 1 (une personne qui n’a jamais été
scolarisée) alors que le score le plus élevé est égal a 35 (une personne qui a suivi un cursus
universitaire). Toutefois deux stagiaires non scolarises ont réussi a obtenir une note totale a
1”écrit supérieure a 15/50.
Les difficultés a 1’écrit ne sont pas uniquement liées au degré de scolarisation, C. Bagna &
al. (2017 : 413) différencient plusieurs profils d’apprenants qui sont en difficulté a 1’écrit :
e « Les apprenants qui ont une L1 sans systéme d’écriture
e Les apprenants qui ont une L1 avec un systéme d’écriture qui n’est pas acquis faute
de scolarisation ou pour d’autres raisons
e Les apprenants qui ont jusqu’a trois ans de scolarisation
e Les apprenants qui ont été scolarisés mais qui ont un systéme d’écriture autre que le
latin
e Les apprenants faiblement alphabétisés dans la L2 indépendamment du systeme
d’écriture de la L1 ou du premier langage dans lequel ils ont acquis

’alphabétisation. » (Traduction personnelle)

C’est ainsi que dans le groupe concerné, un stagiaire a dit qu’il n’a jamais réussi a
apprendre a écrire enfant et que « quelque chose n’allait pas dans sa téte » alors que
d’autres stagiaires qui ont un alphabet non latin et qui écrivent dans leur langue n’arrivent
pas a accéder a I’écrit en alphabet latin.

Un autre point a prendre en compte est le fait que le niveau de scolarisation déclaré par les
stagiaires dans leur pays d’origine ne correspond aux normes, contenus, modalités de la
culture scolaire francaise. Certaines scolarisations ont été vécues en discontinue du fait de
guerres par exemple. Par ailleurs, certains systémes éducatifs étrangers peuvent s’appuyer
principalement sur 1’oral (la place de 1’écrit étant, au contraire, trés importante dans la

culture scolaire frangaise).
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Nous considérerons la non scolarisation comme un facteur important pour
expliquer les difficultés d’acces a 1’écrit dans un contexte d’intégration linguistique mais

d’autres stagiaires scolarisés dans leur pays seront également concernés par ce projet.

3.2.3 Les composantes orales et écrites
Si nous observons les résultats des stagiaires aux tests initiaux, nous constatons de fortes

disparités.

Les compétences orales oscillent entre 0 et 29,5/50. Toutefois, nous remarquons que les
stagiaires de ce groupe comme des autres groupes progressent trés rapidement a 1’oral au
fur et a mesure des cours. La grande majorité des stagiaires de 1’association obtiennent au
moins la moyenne au test final a ’oral.

Les scores en compétences écrites sont plus a nuancer. La compréhension écrite oscille
entre 0 et 23/25 avec huit stagiaires sur quatorze qui obtiennent entre 11 et 23. La encore,
le repérage de mots dans un court texte a 1’aide d’'un QCM s’acquiert au cours de la
formation assez rapidement et les resultats au test final sont globalement positifs. La
production écrite est celle qui questionne le plus. Les stagiaires obtiennent dans leur grande
majorité entre 1 a 5/25 ce qui correspond a ’activité ou ils remplissent un formulaire avec
leur prénom, nom, adresse. Toutefois, écrire des mots ou des phrases dans les autres
activités de production écrite n’est réalisable que pour trois stagiaires dans ce groupe.
Accéder a I’écrit en tant que moyen de communication est un long trés long processus et
comprendre un texte ou en produire est un objectif qui n’est pas atteint pour certains

stagiaires de ce niveau en fin de formation.
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Chapitre 4. Le choix du projet

4.1 L’orientation du projet

J’ai commencé a travailler en tant que formatrice FLE a 1’association Frate un an avant
d’y effectuer mon stage de master. J’ai pu a cette occasion me former auprés de mes
collegues et de la responsable pédagogique qui est devenue par la suite ma tutrice. Je me
suis alors rendu compte que les méthodes « miracles » n’existaient pas face a un public
hétérogene et multiculturel d’un niveau infra Al et que toute 1’équipe était toujours a la
recherche de solutions pour améliorer ses pratiques.

Le cadre dans lequel s’effectue la formation linguistique est celle du Contrat d’Intégration
Républicaine. Le terrain est donc fortement institutionnalisé puisqu’il correspond a celui
des prestataires qui ont répondu au cahier des charges de I’OFII. Les stagiaires ont quant a
eux, l’obligation de suivre cette longue formation parsemée de tests a laquelle ils se
raccrochent pour s’intégrer. Entre formation certificative (peu adaptée a un public non
lecteur/non scripteur) et formative (a visée intégrative), le formateur tente de trouver des
réponses aux difficultés d’apprentissage de certains stagiaires comme celles relatives a
I’écrit.

Je n’ai pas eu de mandat particulier lors de mon stage. J’ai décidé d’orienter ce projet dans
le champ de la didactique de I’écrit pour deux raisons. La premicre est que, comme nous
I’avons mentionné, les stagiaires pas ou peu scolarisés progressent trés lentement au niveau
de la production écrite ; la seconde est que parallélement, les attentes des tests de I’OFII et
du TEF (pour un niveau B1) sont de plus en plus exigeantes dans ce domaine.

Plusieurs questions ont été a la base de ce projet : Comment développer des compétences
écrites a travers les différents théemes abordeés par la charpente du CIEP ? Est-il possible de
se focaliser uniquement sur 1’écrit dans un projet avec des non lecteurs/non scripteurs ?
Comment rendre acteur le stagiaire par rapport a sa formation et son insertion ? Comment
les stagiaires peuvent-ils se former mutuellement ? Comment inclure un public hétérogene

dans un méme projet ?

4.2 La problématique

Jai décidé de prendre du recul par rapport aux évaluations et essayé d’aborder la
production écrite de manicre créative. Il s’agit dans ce projet de 1’acces a 1’écrit, ce qui

concerne surtout les stagiaires peu ou pas scolarises, toutefois les stagiaires qui ont plus de
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facilité pourront également progresser puisque les attentes dépendront du niveau des
stagiaires. Le point de départ de ce mémoire vient d’un questionnement personnel. Si les
stagiaires comprennent et se font comprendre oralement assez rapidement en francais, la
question de 1’écrit est problématique. J’ai bien tenté différentes approches didactiques pour
faciliter ’acquisition de compétences a I’écrit, mais j’aimerais en tenter une nouvelle. Dans
le cadre de I’intégration sociale des stagiaires, je désire travailler sur des « outils » de
communication présents dans la vie quotidienne des stagiaires. Le projet consiste a créer
une affiche sur un des thémes de 1’ancien déroulé-type du CIEP qui reste un document
dont les formateurs peuvent s’inspirer pour créer leurs séances. Le théme choisi est celui
de I’égalité femmes/hommes, un theme qui interroge et qui est trés culturellement ancré. 1l
me semble intéressant de faire participer les stagiaires sur ce sujet tres médiatisé en leur
laissant la parole. Les stagiaires devront ensemble produire une affiche.

Nous avons également voulu prendre du recul par rapport a ce terrain afin de le
considérer sous une autre dimension. Pour cela, nous nous appuierons sur P. Blanchet
(2011) pour qui un terrain est [...] un espace temporel, social et situationnel (au sens des
micro-situations d’interactions) et donc le terrain n’est pas une chose, ce n’est pas un lieu,
ni une catégorie sociale, un groupe ethnique ou une institution [...] c’est d’abord un
ensemble de relations personnelles ou on apprend des choses » (Agier, 2004 cité dans
Blanchet, 2011).

Notre objectif est de considérer « cet ensemble de relations personnelles ou on
apprend des choses » d’autant plus que comme nous ’avons vu, il serait dommage de ne
pas tenir compte d’une richesse culturelle bien présente chez ces stagiaires. Mais dans le
cadre de la création d’une affiche, d’autres questions surgissent : En quoi la production
iconique sur un enjeu social favorise une articulation entre différentes perceptions du
monde afin de donner un sens a un fait sociétal ? Comment retranscrire sur 1’affiche-objet
la co-construction d’une pensée commune par le choix d’une image et d’un texte ?

Comment produire un document iconique faisant sens ?

Nous chercherons donc a répondre a la problématique suivante : Comment faciliter
I’entrée dans I’écrit d’un public adulte, multiculturel et hétérogene a travers la création

d’un document iconique ?
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4.3 Méthodologie

J’ai opté pour la méthode de la recherche action décrite par M. Catroux, 2002. Face
aux difficultés persistances a 1’écrit de certains stagiaires, j’ai donc cherché a porter un
regard critique sur mes pratiques d’enseignement de 1’écrit. De ce fait, je désire m’appuyer
sur une autre méthode qui favorise 1’accés au sens et a la production des écrits sociaux a

travers la création d’une affiche par le bais d’une créativité mutualisée.

Ma démarche, dans la partie suivante, consiste 8 m’appuyer sur la connaissance du
champ relatif a ma problématique qui est : comment favoriser ’entrée dans 1’écrit d’un
publique adulte et hétérogéne a travers la production d’un document iconique. Plusieurs
notions doivent étre approfondies au préalable dans le cadre théorique. La premiére est
celle de la notion de besoin langagier, dans le cadre de la formation linguistique et auprés
de ce public, j’essaierai donc en premiere partie de mieux percevoir quelles sont les
attentes du public et celles des concepteurs de cette formation. Puis pour la deuxiéme
notion, il sera question de développer le champ théorique li¢ a la didactique de I’écrit et
plus précisément a I’entrée dans 1’écrit d’un public peu ou pas scolarisé et en situation
d’intégration linguistique. La troisieme notion a définir est celle de la sémiologie et de
I’aspect multidimensionnel du document iconique et I’intérét d’un tel document par rapport

al’acces a I’écrit de ce public dans le cadre d’une intégration linguistique et culturelle.

Ce n’est qu’a partir de ces lectures que je pourrais prendre des actions et planifier

mon projet dans la troisieme partie de ce mémaoire.

L’objectif de ce projet est de favoriser 1’acces a 1’écrit par le biais d’un travail axé
principalement sur la compétence pragmatique. Cette compétence semble essentielle afin

de comprendre et produire des écrits sociaux.
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Partie 2

Le cadre théorique
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Chapitre 5. Des stagiaires, des besoins et des objectifs de formation

Chaque public a ses propres caractéristiques qui sont plus ou moins prises en
considération par les référentiels et les programmes de formation. Il est en effet délicat de
répondre aux besoins et attentes de tous aux vues de la diversité du public et des multiples
situations dans lesquelles les stagiaires peuvent se trouver a un moment donné. Nous allons
définir certaines réalités propres a ce public et tenter de comprendre comment les besoins
de formation ont été pris en compte. Il s’agit de savoir sur quelles bases nous allons
aborder par la suite 1’apprentissage du frangais en contexte d’immersion et plus

particuliérement de 1’écrit.

5.1 Les caractéristiques du public

Nous avons déja présenté certaines caractéristiques propres au public concerné par
ce projet dans notre étude du contexte. Il s’agit a présent de prendre en considération des
caractéristiques plus générales décrites notamment par certaines statistiques ou recherches
afin de tenter de définir ce que peut représenter les besoins sur lesquels se sont basés les

rédacteurs et coordinateurs des référentiels.

5.1.1 Différentes identités
Les profils de ces personnes en situation d’exil sont treés variés. Vers les années 60, il

s’agissait d’hommes jeunes venant travailler en France. Dorénavant, il y a autant de
femmes que d’hommes, elles représentaient 51% des immigrants en 2013 7. De plus, leur
age varie principalement entre 25 et 54 ans (53%) et 34,1 % ont 55 ans ou plus®. Les
origines se sont également trés diversifiées. Cette évolution a entrainé des situations
familiales plus variées ; désormais, beaucoup de stagiaires ont des enfants scolarisés et
cotoient des jeunes célibataires. Nous verrons que les formations linguistiques cherchent a
s’adapter a ces nouveaux profils de stagiaires. Ils ont des projets variés a prendre en
compte.

Plusieurs distinctions doivent é&tre faites si 1’on désire mieux comprendre les

caractéristiques des apprenants.

" Infos migrations n° 89, juillet 2017 . Consultable : https://www.immigration.interieur.gouv.fr/Info-
ressources/Etudes-et-statistiques/Etudes/Etudes/Infos-
migrations#Num%C3%A9ros%20parus%20en%202017

8 Population immigrée et étrangere par sexe et age. Données annuelles de 1880 a 2019. Consultable :
https://www.insee.fr/fr/statistiques/2381759
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La premiére est de déterminer la différence entre le fait d’immigrer ou d’émigrer. Selon le
site officiel de I’Office québécois de la langue frangaise émigrer signifie « quitter son pays
pour aller s'installer dans un autre » alors qu’immigrer signifie « entrer dans un pays
étranger pour s'y fixer de fagon durable ou définitive »°.

La deuxieme distinction est celle énoncée par A. Benhassen (2017 : 26). Pour lui,
« ’immigrant, qui est le participe présent du verbe immigrer désigne [...] un processus en
cours, d’une personne qui immigre ou qui a immigré (Académie francaise, 1986) [...]
contrairement a « immigré » désignant une action achevée de déplacement ». De ce fait, les
stagiaires se situent dans un processus en cours de réalisation et s’adaptent en continue aux
nouvelles données de leur environnement immédiat tout en étant en immersion dans leur
nouveau pays.

Le public va donc étre percu par rapport a un parcours qui est loin d’étre linéaire et qui ne
se termine pas lors de la signature du CIR. Ce n’est qu’a partir des expériences passées des
stagiaires que I’on peut tenter de les comprendre ; I’hétérogénéité de ce public ne permet
pas d’établir des caractéristiques générales. C’est dans ce cadre que I’on pourra mieux
percevoir la notion de « besoins », qui n’est pas uniforme et qui est souvent évolutive
puisqu’elle est reliée a la situation présente des apprenants du point de vue de leur situation

familiale, professionnelle et économique.

5.1.2 Des vécus et une maturité
Nous devons également tenir compte du fait que cette formation se réalise dans le

domaine de 1’andragogie, c’est-a-dire en relation avec des adultes qui ont déja acquis une
multitude de compétences dans leur passé et qui ont développé certains automatismes et
perceptions du monde. Il n’est pas possible de comparer la pédagogie et 1’andragogie. Les
adultes, aux vues de leurs expériences scolaires ou professionnelles et de leur disposition
(famille ou travail en parallele des cours), n’ont pas les mémes méthodes et facilités
d’apprentissage qu’un enfant. De méme, au niveau de 1’apprentissage du francais pour des
non lecteurs/scripteurs, M. de Ferrari (2008 : 2) précise que « lorsque que 1’on apprend a
lire et a écrire tardivement, les dynamiques d’apprentissage différent profondément de
celle de I’enfant ».

Pour réussir a mieux percevoir la maniére de répondre a ces besoins, certaines

caractéristiques propres a 1’andragogie sont a considérer. Nous pouvons déja nous

° Office québécois de la langue francaise. Définition: Emigrer et immigrer.
http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=2544
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demander si D’apprenant réalise la nécessit¢ d’une formation linguistique et si elle
correspond a ses attentes ; de méme si le stagiaire ne voit pas ’utilité d’une activité, il y a
de fortes chances qu’il n’y investisse pas. L’adulte est également confronté a des besoins
bien réels dans sa vie quotidienne, ils cherchent a acquérir des connaissances pratiques ; le
contenu de I’apprentissage doit étre fonctionnel. Il faut tenir compte également que I’adulte
construit ses nouvelles connaissances en fonction de celles qu’il posséde déja, I’expérience
personnelle peut favoriser 1’apprentissage de nouvelles données pas le biais d’un transfert
comme elle peut créer des blocages. Pour finir, I’adulte (particuliérement dans une
situation d’insertion) doit traiter un grand nombre d’informations parallélement a
I’apprentissage du frangais, il peut ressentir des problémes de concentration voire une

surcharge cognitive.

5.2 Des besoins

Un besoin représente un manque et la formation s’appuie en général particuliérement sur
les manques et non pas sur les atouts du public concerné. La question est ici de comprendre
dans quel domaine didactique nous nous situons pour mieux percevoir ces besoins.

Les apprenants sont souvent peu scolarisés et peu qualifiés, ce qui a abouti a la conception
d’un référentiel FLI adapté a ce public. V. Leclercq (2017 : 64) remarque aussi que ce
secteur de I’insertion « englobe I’ensemble des dispositifs s’adressant a des adultes ou
jeunes adultes maitrisant mal un certain nombre de compétences de base, nécessaires a la
vie sociale et professionnelle, et notamment de compétences langagieres ». Il n’est pas rare
de trouver dans les manuels de FLE destinés a ce public des pages destinées par exemple a
I’apprentissage des calculs simples (« Au boulot!), d’autres destinées a 1’utilisation de
I’ordinateur (« Traits d’Union ») ou encore dans la charpente de I’OFII des séances portant
sur les données chiffrées, le repérage dans 1’espace (a travers la géographie de la France)
ou la recherche d’emploi.

Le francais langue d’intégration a cette spécificité qu’il s‘appuie sur différents
domaines comme la sociologie, la linguistique, la formation de base, 1’insertion des

adultes, etc.

5.2.1 Des besoins objectifs aux besoins subjectifs
Au niveau des besoins langagiers, E. Lebreton (2017 : 155) fait remarquer que « cette

notion reste souvent peu explicitee et la confusion entre les besoins objectifs et subjectifs

d’une part, entre besoins langagiers et objectifs d’apprentissage d’autre part perdure ».

33



Pour montrer la complexité de ces besoins objectifs et subjectifs, elle cite J-C. Beacco et al.
(2014) qui définissent les besoins langagiers par « des situations de communication (orale
ou écrite) que les migrants adultes concernés souhaitent devenir capables de gerer ou que
I’on veut qu’ils soient capables de gérer » (2017 : 157).

E. Lebreton (2017 :156) definit les besoins subjectifs comme « ceux exprimer par les
apprenants » et les besoins objectifs comme « ceux exprimés par un tiers ».

Au niveau des besoins langagiers objectifs, pour D. Little (2008) la formation linguistique
vise a : « [...] permettre aux migrants d’utiliser la langue de la communauté hote de fagon
basique » (cité dans Lebreton 2017 : 159).

La difficulté est de cerner comment enseigner « cette langue de survie », H. Adami
remarque que « les organismes de formation retenus dans le cadre de cet appel d’offre
doivent également suivre la trame d’une « charpente», qui liste les objectifs socio
langagiers liés a la vie quotidienne, publique ou professionnelle que les apprenants doivent
étre en mesure d’atteindre a I’issue de la formation mais les contenus linguistiques de la
formation ne sont pas [voire tres peu] explicités » (2019 : 4).

La situation est beaucoup plus complexe de la part des stagiaires. L hétérogénéité des
parcours et des perceptions de 1’apprentissage de la langue varient.

E. Lebreton (2019 : 14) cite la définition des besoins langagiers de R. Richterich (1985) :
«[...] 1a notion de besoin langagier correspond bien a cette double ambition, car elle fait
immédiatement référence a ce qui est nécessaire a un individu dans I’usage d’une langue
étrangere pour communiquer dans les situations qui lui sont particuliéres ainsi qu’a ce qui
lui manque a un moment donné pour cet usage et qu’il va combler par I’apprentissage ».

Ce qui semble nécessaire a acquérir pour un individu dépend du parcours de ce dernier et
cela aussi bien par rapport aux besoins langagiers qu’aux méthodes d’apprentissage.

H. Adami (2011 : 14) retrace les parcours de certains de ces apprenants, il montre ainsi que
les méthodes d’apprentissage privilégiées par les apprenants ou les besoins sont tres
différents. Parmi ces histoires de vie que ce chercheur retrace, nous retrouvons un meédecin
qui n’apprend que par I’écrit et la grammaire malgré ses difficultés a gérer les interactions
orales de la vie quotidienne, une mere de famille, isolée, peu scolarisée qui doit se
débrouiller seule, deux salariés un pas et 1’autre peu scolarisés avec « une approche de
I’apprentissage [...] exclusivement orale » qui doivent suivre une formation pour améliorer
leur écrit dans le cadre de leur emploi, etc. Or ces parcours conditionnent les besoins

ressentis des stagiaires.
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Méme avec de la volonté, ces besoins ressentis sont en décalage avec ce que propose le
formateur. E. Lebreton (2017 : 98) relie des témoignages d’apprenants dans lesquels
« certains [apprenants ayant déja été scolarisés] estiment que les ateliers proposés ne
permettent pas de bien apprendre le francgais, alors que le bon francais est nécessaire pour
valider les tests d’entrées des formations qualifiantes ». Dans d’autres cas, si le formateur
entre dans un apprentissage plus formel, la déception sera alors percue par le stagiaire peu
ou pas scolarisé qui aura beaucoup de difficultés a suivre mais qui insistera a s’investir
principalement dans 1’écrit parce que comme le souligne M. Ferrari (2008 :4) « moins les
personnes ont été scolarisées, moins elles pergoivent 1’apprentissage de 1’oral comme « du

travail ».

5.2.2 Des besoins objectifs aux besoins de la formation linguistique
La formation des adultes migrants n’est pas neutre et différentes approches de

I’intégration linguistique ont des répercussions sur le contenu et les modalités de la
formation. Nous allons tenter de définir I’intégration linguistique.

Selon M.Veinard (2018 : 156) d’aprés les textes officiels « ce n’est pas tant I’intégration en
tant que telle qui est définie que la maniere dont elle doit se mettre en place, selon une
dynamique de réciprocité engageant a la fois les migrants et les citoyens des sociétés
d’accueil. Une telle conception de I’intégration vise a la distinguer d’une politique
d’assimilation qui viserait a ce que les migrants se fondent dans la société et la culture du
pays d’accueil ». Il n’est donc plus question a travers la question de I’intégration de
demander a une personne étrangere et venant d’arriver en France d’oublier subitement son
identité, d’effacer son histoire ou sa culture puisque la notion d’assimilation n’est plus
utilisée. Il s’agit d’une démarche a double sens, ou aussi bien la personne étrangere que le
pays d’accueil doivent considérer cette action d’intégrer en respectant les droits et les
devoirs de chacune des parties.

Toutefois, en 2011, certains experts linguistiques spécialisés dans la formation linguistique
des migrants ont élaboré un référentiel destiné a ce public. Les rédacteurs sont Hervé
Adami, Amandine Bergére, Sophie Etienne, Pascal Lambert, Gaéle Poirrier, Claire Verdier
et Anne Vicher. Ils ont créé ce nouveau champ qu’ils désignent comme le « Francais
Langue d’Intégration (FLI).

L’avantage de la création de ce nouveau champ est qu’il a tenté d’unifier les offres de

formation en prenant en compte les spécificités d’un public adulte qui est en situation
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d’immersion dans la société d’accueil, qui désire s’y installer durablement et qui a été
parfois peu ou pas scolarisé.
La philosophie a la base de cette approche de la formation linguistique est de considérer
gue « la langue détermine la fagon de résonner des peuples et le regard qu’ils portent sur le
monde. [...] La langue est aussi le vecteur de la culture et elle seule permet d’appréhender
le sens des valeurs difficilement transmissibles dans les langues d’origine » (p4). Ce
réféerentiel « vise de fagon conjointe un usage quotidien de la langue et 1’apprentissage des
outils d’une bonne insertion dans la société francgaise (y compris 1’adhésion aux usages et
aux valeurs de la République » (p4). Ce référentiel a fait I’objet de vives critiques de la part
de nombreux chercheurs. Pour A-S. Calinon (2013: 37) «l’expression « intégration
linguistique » est a la fois, complexe et fondamentale, politiguement chargée et
scientifiquement fuyante » d’autant plus qu’elle se situe dans le Cadre d’Intégration
Reépublicaine. Elle précise que « c’est prendre un raccourci simpliste que d’attribuer une
corrélation faussement évidente « a une compétence en langue » et a « intégration sociale
garantie/réussie » (2013 : 35) tandis que d’autres chercheurs considérent que le FLI
favorise un éclatement au niveau de la didactique du francais langue étrangére.

Il'y a donc parfois comme le dit E. Lebreton un glissement de la notion de besoins
objectifs langagiers a la notion d’objectifs d’intégration. Nous chercherons dans les parties
suivantes a mieux définir les besoins langagiers au niveau de I’apprentissage de 1’écrit dans

le contexte de la formation linguistique.
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Chapitre 6. L’acceés a I’écrit contextualisé

Les besoins langagiers des stagiaires sont trés variés, particulierement dans un
contexte d’immersion social, culturel et linguistique. Nous allons aborder dans ce chapitre
différentes théories didactiques afin de mieux discerner comment favoriser 1’accés a 1’écrit

d’un public parfois peu ou pas scolarisé.

6.1 D’une vision autonome de ’écrit a la littératie

Les perceptions de 1’écrit en tant qu’objet didactique sont multiples et de ces
perceptions ont découlé certaines théories afin d’adapter le contenu des apprentissages aux

besoins des stagiaire en contexte d’immersion.

6.1.1 D’un apprentissage scolaire a la littératie
Le niveau de scolarisation des stagiaires est I'un des critéres majeurs pris en compte dans

I’apprentissage du francais dans la formation linguistique des migrants.

Pour le public Alpha (désormais appelé non lecteur/non scripteur), cette absence de
compétence scripturale a entrainé la mise en place d’ateliers d’alphabétisation, une
pratique souvent décontextualisée de I’environnement proche des apprenants. L’écrit est
alors synonyme uniquement de décodage et représente une compétence détachée des
activités langagieres quotidiennes.

Dans le cadre de I’enseignement du francais langue étrangére pour les adultes migrants,
I’approche des compétences linguistiques a été et est encore parfois pensee actuellement de
manicre scolaire. En effet, I’apprentissage de la langue s’est réalis¢ et se réalise dans
certaines situations par 1’intermédiaire d’exercices systématiques ou 1’orthographe et la
grammaire tiennent une place prépondérante. Nous pouvons d’ailleurs retrouver un attrait
pour ces disciplines dans certains manuels et comme le souligne H. Adami (2018 : 8) a
travers les pratiques de certains formateurs.

Cet enseignement du frangais et plus spécifiquement de I’écrit a été critiqué par de
nombreux chercheurs.

Pour ce qui est de I’enseignement formel (scolaire) du francais, H. Adami (2009, cité dans
Castellot, 2016 : 151) refuse de s’arréter a des normes orthographiques comme critere
d’évaluation des productions d’apprenants, « la priorit¢ est d’amener les apprenants a
produire des textes intelligibles pour la lecture, c’est-a-dire qui respecte les régles de

correspondances graphophonologiques, 1’essentiel étant que le lecteur puisse le
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déchiffrer ». De plus, il affirme que concernant les apprenants faiblement scolarisés
accueillis dans les centres de formation, « le recours a la grammaire [de type scolaire] est
méme contreproductif » alors qu’en paralléle ceux qui ont été scolarisés en demandent
(« ce qui ne veut pas dire qu’ils apprennent mieux que les apprenants qui ne s’appuient pas
sur la grammaire ») (Adami, 2019 : 7).

Pour ce qui est de la pratique de 1’alphabétisation mise en place pour les non lecteurs, non
scripteurs, elle ne représente pas, selon, M. de Ferrari (2008 : 3), une fin en soi. Se
focaliser uniquement sur cette « absence d’écrit » ne rend pas compte des besoins des
apprenants dans un contexte d’intégration linguistique.

C’est ainsi que Pierre (2003, cité¢ dans S. Tabbal Amela, 2014 : 87) explique que le terme
littératie se substitue peu a peu a celui d’alphabétisation. Cette littératie, contrairement a
I’alphabétisation envoie a un vaste champ permettant « d’envisager la question de 1’écrit
dans la diversité de ses usages ainsi que dans la diversité des modéles théoriques qui
permettent de comprendre leur transmission, leur apprentissage et leur mise en ceuvre »
(Barré de Miniac et al., 2004 cités dans Tabbal Amela, 2014 : 87).

Il n’y a donc pas seulement une seule méthode d’apprentissage, un seul type d’écrit
normé et complexe mais plusieurs types d’usage des écrits. Ce qui rappelle les New
Literacy Studies et notamment de B. Street (2003 : 7) pour qui la littératie est une pratique
sociale et pas simplement une connaissance technique et neutre puisqu’elle est

contextualisée.

6.1.2 Des écrits sociaux a la production écrite
Depuis I’approche fonctionnelle et communicative, les pratiques de 1’enseignement et

notamment de la lecture laissent une place importante a « la production du sens, aux
dimensions sociales des textes a lire, a la formation d’hypothéses, aux démarches de
découverte active d’écrits sociaux (Leclercq, 1992 ; 1999, chap7, cit¢ dans Leclercq,
2017). Cette approche laisse « une place centrale a I’apprenant, a son environnement
préexistant » (Leclercq, 2017 : 66)

De plus, comme le rappelle H. Adami (2009 : 162), la formation linguistique des migrants
a comme objectif I’insertion économique et social des apprenants. Par I’intermédiaire des
documents authentiques, 1’apprenant est directement « confronté » aux documents qu’il
pourra rencontrer en milieu naturel et qu’il sera ainsi « préparé » a [les] utiliser en situation

réelle » (Holec 1990, cité dans Adami, 2009).
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Nous retrouvons dans les référentiels de 1’écrit associé au marché FL19 pour le niveau Al
des supports d’activités correspondant a cette volonté de permettre a la personne allophone
de comprendre son environnement immeédiat. La compréhension des écrits porte sur des
documents tels que des tickets de caisse, des emplois du temps, des documents
administratifs, etc. Dans les référentiels, la méthode de lecture est globale, il s’agit
d’apprendre a reconnaitre certains mots et des logos favorisant ensuite une lecture balayage
« qui permet de capter 1’essentiel ou une information précise distribuée dans le texte par
I’élimination rapide du reste; il s’agit d’une lecture sélective que ’on pratique au
quotidien : parcourir un dépliant pour relever le lieu d’une activité, son horaire, par

exemple ». (Cuq, Gruca, 2005 : 169)

L’activité¢ langagiére de production écrite correspond par exemple au remplissage des
formulaires (avec le nom, le prénom, I’adresse, la date de naissance), ou encore a écrire des
courts messages ou courriels afin de s’excuser d’un retard ou prendre un rendez-vous par
exemple. Les tests écrits de I’OFII sont basés en partie sur ces documents pour le niveau
Al, ils sont présentés sous forme de textes a trous ou de courriels vierges a compléter. Les
formateurs préparent les stagiaires grace par exemple a des étiquettes mots a remettre en
place et par des activités de repérage a reproduire.

Ces exercices ne représentent pas de réelles situations de communication et sont loin d’étre
simple a réaliser pour des stagiaires peu ou pas scolarisés. Par le biais d’exercices répétitifs
et d’apprentissage « par cceur », les apprenants réussissent globalement a obtenir un score
suffisant en production écrite mais « ne fait-on pas écrire les stagiaires au lieu de leur
apprendre a écrire ? » (E. Charmeux, 2007 : 2-3).

Il pourrait étre intéressant de proposer également des activités a 1’écrit qui permettent aux
apprenants d’effectuer « des démarches actives d’écrits sociaux », voire de favoriser
I’entrée dans 1’écrit. Par différentes activités progressives, il semble bénéfique que les
stagiaires puissent aborder 1’écrit non seulement par sa pratique contextualisée et la
fonction de I’écrit dans cette pratique mais également par une découverte de 1’acte de
production d’un écrit qui dépasse le cadre d’une seule description ou d’un remplissage de

formulaire.
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6.2 La dimension cognitive des interactions entre usages oraux et écrits
6.2.1 La place de I’écrit
Les compétences que doivent acquérir les stagiaires sont censées favoriser leur
I’intégration sociale. L’écrit peut se travailler par le biais d’exercices systématiques mais
les résultats sont limités a un type d’écrit et certains stagiaires continuent a échouer a leur
test de production écrite. Comme le précise M. de Ferrari (2008 : 3), « la prégnance du
critere de scolarité aura neutralisé des besoins a I’oral notamment pour les publics non
francophones, voués a la seule « alphabétisation », le critére de scolarité correspond ici au
fait que I’apprenant n’ait pas ou peu été scolarisé dans son pays d’origine ce qui entraine
une absence ou une insuffisance de compétences a 1’écrit. On constate encore une
focalisation sur 1’apprentissage de 1’écrit alors méme que ces apprenants ne peuvent pas
comprendre car leurs compétences a 1’oral et leur conscience phonologique ne sont pas
encore assez développées ». M. Rispail (2011 : 5) envisage egalement « difficilement des
compétences en lire/écrire qui ne prendraient pas appui sur des compétences d’un déja-la a
I’oral ». Pour expliquer I’insécurité scripturale des apprenants faiblement ou non
scolarisés, H. Adami (2011, cité dans Castellot, 2017 : 71) mentionne « une tradition orale
des pratiques de communication, un manque d’autonomie et de confiance en soi, une

difficulté de considérer la langue comme un objet d’étude ».

H. Adami (2009) considére également qu’il est nécessaire que toutes les activités aient
« une vision sociale et pragmatique et qu’elles doivent aboutir rapidement a une production
d’un texte [...] il faut lui permettre de vivre une situation de communication réussie,
malgreé la fragilité de ses compétences a 1’écrit, quitte par la suite, & « revenir un peu en
arriere » (cité dans Castellot, 2016 : 66)

6.2.2 Des interactions entre I’écrit et I’oral
Comme nous 1’avons wvu, il est difficile d’aborder 1’écrit sans s’appuyer sur des

compétences orales « déja-la » particulierement pour les non francophones. Toutefois
I’interaction entre ’écrit et ’oral ne se limite pas a une suite logique de compétences a
acquérir dans un ordre défini. M. Rispail (2011: 5) a ce sujet, précise que «les
perspectives entrevues montrent bien combien il serait artificiel, et sans doute

contreproductif de limiter la littératie aux apprentissages de 1’écrit (lecture et écriture),
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alors que I’interaction entre les usages écrits et les usages oraux créent une dynamique
cognitive qui ne peut que renforcer et accélérer I’autonomie langagiére de ’apprenant
[...]».

Comme le souligne J-P. Cuqg et I. Gruca (2005 : 183), «[...] la didactique de 1’oral
propose des activités de production libre a partir d’une consigne de départ et qui sollicitent
les opinions de 1’apprenant, son engagement personnel et sa créativité¢ afin de développer
de véritables conduites langagiéres : décrire, raconter, justifier, convaincre, argumenter,
exposer, etc., qui couvrent toute une gamme de situations discursives [...] ».

Ne pas considérer les compétences langagiéres orales « déja-la » empécherait également
selon M. de Ferrari (2008 : 3) de prendre « en compte les compétences de ces personnes
souvent plurilingues, ayant développées des stratégies auditives et mnémoniques et des
habilités permettant d’acquérir 1’oral rapidement ».

Il n’est pas possible de séparer 1’oral de I’écrit et 1’écrit de I’oral dans le cadre d’une
intégration linguistique ; comme nous 1’avons vu précédemment « il est intéressant, voire
indispensable, d’inclure 1’oral dans le développement littéracique, sous peine de couper les
pratiques scolaires des pratiques sociales ou les deux domaines interférent sans arrét »
(Raspail 2011 : 5).

Par la suite, nous chercherons & comprendre comment travailler 1’écrit par I’intermédiaire

de I’oral dans la formation linguistique.

6.2.3 Des interactions a visée intégrative
B. Street (2003 : 78) suggére que « s’engager dans la littératie est toujours a la base un

acte social » (traduction personnelle), de ce fait tout écrit représente une action réalisée
dans un contexte social. S-B. Health (1982, cité dans Street 2003 : 78) caractérise un
événement de littératie comme « chacune des occasions dans lesquelles « un morceau »
d’écrit provient intégralement des interactions entre les participants et leurs procédures
interprétatives » (traduction personnelle). Les écrits ne sont pas des techniques neutres
mais bien ancrés dans des situations de communication particulieres et leurs
compréhensions se réalisent a partir de normes, de critéres.

De plus, « I’enjeu social fort porté par la littératie est celui d’intégrer le plus grand nombre
dans le fleuve social, sans laisser personne immobile sur la rive en offrant 1’accés a des
postures langagiéres plurielles et aux positions de pouvoirs partagés sur lesquels elles

débouchent nécessairement ». (Rispail, 2011 : 9)
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Nous retrouvons dans ces propos plusieurs paradigmes : le premier est celui de 1’étre social
qui agit sur la société (perspective actionnelle), le second est la nécessité de communiquer
pour micux comprendre 1’autre et se positionner soi-méme par le biais des compétences
langagieres (approche communicationnelle) et le dernier est le fait que la communication et
les actions se réalisent par le biais des interactions (approche interactionniste).
Particuliérement dans le cadre de la formation linguistique du CIR, il est primordial de
considérer les apprenants comme « des acteurs sociaux qui développent un ensemble de
compétences génerales et notamment une compétence a communiquer langagiérement »
(CECRL, p.15) puisqu’il est question d’une intégration linguistique.

Nous adopterons 1’idée que « la conception de I’apprenant comme individu intériorisant un
systeme linguistique est abandonnée en faveur de 1’idée d’un acteur social qui développe
des compétences variables a travers ses interactions avec d’autres acteurs sociaux ».
(Pekarek, 2000 : 2)

Il n’est certes pas évident de développer un cadre authentique dans un milieu guidé pour
favoriser les interactions entre les stagiaires, le formateur et un intervenant, mais ces
interactions favorisent le pilier sur lequel les compétences orales pourront se développer.

A travers ’approche interactionniste, nous allons pour ce projet nous focaliser sur le
fonctionnement interactionnel dans le cadre de la création d’un document iconique. Nous
nous appuierons sur la perception de S. Pekarek pour qui « I’interaction sociale est
constitutive des processus cognitifs, voire constructive des savoirs et des savoir-faire
langagiers et de 1’identité méme de 1’apprenant » (2000 : 4).

L’acteur interagit non seulement avec « 1’Autre » pour se développer mais également pour
apporter a « cet Autre » une ouverture et cela dans le cadre d’une interaction portant sur la
perception du monde. Le discours étant définit par S. Pekarek (2000 : 4) comme « une co-
activité continue, située dans des cours d’action co-constructivistes par les interlocuteurs
sur I’arriére fond de leur expérience communicative et de leurs interprétations du monde ».
Outre D’interprétation du monde que nous verrons par la suite, les objectifs de cet
apprentissage interactionniste sont: de favoriser le développement des compétences
linguistiques et particulierement lexicales, de pouvoir améliorer la cohérence dans la
création d’un discours et de pouvoir co-construire un support (ici une affiche) qui constitue
I’objet des échanges. Il s’agit d’accéder a une construction de sens et la découverte
commune d’un outil la favorisant par le biais des interactions, il n’est donc pas question de

proposer des réponses toutes faites, systématiques dans [’objectif de rectifier des
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potentielles erreurs. 1l est nécessaire donc de resituer cette démarche, nous ne nous situons

pas dans le domaine de la performance mais bien dans I’accés a une compétence.

6.3 La co-construction des compétences au niveau de la production d’écrits
6.3.1 Les modalités du travail en groupe

Le travail en sous-groupe est mentionné dans le CECRL (p126) ou il est dit « pour
certains apprenants notamment (mais pas seulement) les plus lents, le travail en sous-
groupe, qui suppose que la compréhension de 1’oral et de 1’écrit se fasse en collaboration,
aura vraisemblablement pour effet I’exécution de la tache, plus que ne 1’aurait eu un travail
individuel. En effet, les apprenants se partagent les différentes opérations de traitement et
s’apportent une aide et un feed-back mutuels sur leur compréhension ».

Afin de favoriser les interactions, il est nécessaire de les faciliter. Comment alors
encourager ces échanges dans le cadre d’un projet ? Nous allons ici nous appuyer sur la
comparaison des modalités d’apprentissage qui a été effectuée par A. Baudrit (2009 : 103).
I1 cite pour définir I’apprentissage coopératif Johnson & Johnson (1990) qui « I’assimilent
a un travail en petit groupe ou un but commun permet d’optimiser les apprentissages de
chacun ». Rien n’est dit de la situation des stagiaires, de la hiérarchisation des roles, de la
diversité des taches a effectuer et par qui, etc. Plusieurs modeles de travaux coopératifs
sont possibles (voir MCCarthey et McMahon, 1995) mais aucun ne consiste en « une
activité coordonnée et synchronisée qui résulte d’une tentative continuelle de construire et
d’entretenir une conception partagée d’un probléme » qui est la définition donnée de la
collaboration par J. Roschelle et S-D. Teasley (cité dans Baudrit 2009 : 104). L’objectif ici
n’est pas de développer ici une collaboration « contrastive » qui ferait ressortir des conflits
socio-cognitifs des apprenants mais bien de développer des notions d’« intersubjectivité ou
de compréhension mutuelle » a travers une collaboration « constructive ». De plus, comme
le résume A. Baudrit (2009 : 105) « L’interaction entre les pensées individuelles et
collectives semble étre a 1’apprentissage collaboratif ce que I’interdépendance des
réalisations effectuées par les uns et les autres parait étre a I’apprentissage coopératif ». Ce
procédé collaboratif correspond mieux a notre projet de créer des affiches sur les enjeux

sociétaux d’autant plus que I’autonomie y est plus développée.

6.3.2 Le travail collaboratif pour travailler I’écrit
Il sera question ici de « coordonner des perspectives et de co-construire des hypotheses

pour arriver a une reponse commune » (Tuge & Rogoff, 1989 cités dans Baudrit, 2009 :

109) et cela dans toutes les phases du projet.
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Nous présupposons en nous inspirant des travaux de K-A. Bruffee (1995) et de S-J.
McCarthey & S. McMahan (1995 : 2), que I’intériorisation de ces interactions favorisent
les apprentissages et le developpement de la pensée. Ces auteurs, s’inspirant de 1’approche
Vygotskienne, considerent que « si la pensée individuelle résulte des dialogues intériorises,
I’écrit peut étre considérée comme une résurgence de ces dialogues. Alors, il parait
judicieux de s’appuyer sur les échanges entre les partenaires de travail pour qu’ils
progressent chacun au niveau de 1’écrit » (traduction personnelle). Dans cette conception,
la structure et le contenu d’un écrit dépend du type d’interaction et de sa qualité ainsi que
I’évolution et la maturation de ces interactions.

La collaboration au niveau de la production écrite (comme dans les autres étapes du projet
a travers la variété des tiches) s’appuie sur une notion importante de la théorie
vygotskienne, celle de la zone proximale de développement. Au lieu de se focaliser sur ce
que I’apprenant peut réaliser seul a un moment précis (exemple les évaluations sommatives
ou certificatives), cet auteur s’oriente sur son potentiel, c’est-a-dire des compétences en
cours de construction qui n’ont pas acquis leur maturation (Vygotski, 1997, p 361). Il
précise que « La recherche montre que la zone de développement a une signification plus
directe pour la dynamique du développement intellectuel et la réussite de I’apprentissage
que leur niveau présent de leur développement » (p362). Cette zone de développement
correspond a la zone de potentialité entre ce qu’une personne est capable de réaliser seule
et ce qu’il peut effectuer a ’aide d’un Autre mais les limites de cette zone de potentialité
sont déterminées. Ce n’est par exemple pas judicieux de demander a un stagiaire d’écrire
un texte s’il est non scripteur ou encore de demander a un autre plus a 1’aise a I’écrit de se
limiter a ce qu’il sait déja faire: «1’apprentissage n’est valable que s’il devance le
développement. Il suscite alors, fait naitre toute une série de fonction qui se trouve au
stade de maturation, qui sont dans la zone prochaine de développement » (p 368)

S-J. McCartey & S. Mc Mahon (1995 : 12) se sert de cette notion pour citer des recherches
ou les étudiants peuvent écrire des phrases les uns apres les autres, en posant aux autres des
questions, en faisant des suggestions pour la mise en mots et en aidant avec I’orthographe.
Les auteurs soulignent que les écrits élaborés collectivement, selon cette modalité, sont
plus avancés que ceux écrits par les stagiaires seuls. Il s’agit de redactions
conversationnelles c¢’est-a-dire « des situations ou deux ou plusieurs personnes se mettent
autour d’une table pour concevoir et rédiger un texte commun » (Kraft& Dalsendschon-
Gay, 1999 : 51). Toutefois, certaines conditions sont essentielles pour que cette réalisation

soit bénefique pour tous les stagiaires, spécialement au niveau de la formation des groupes
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de stagiaires (la création des groupes des stagiaires pour ce projet sera développée par la
suite et présentera une piste pour gérer I’hétérogénéité du groupe de stagiaires concerné par
ce projet).

S. Pekarek (2000 : 7), qui mise egalement sur le potentiel du travail collaboratif selon
I’approche développée ci-dessus, précise que c’est toute une conception de I’apprentissage
qui est remise en question. Selon elle « Cette conception non seulement met radicalement
en question la distinction entre compétence et performance mais nous €loigne également de
la notion d’erreur: les « lacunes » dans le répertoire de I’apprenant disparaissent non
simplement comme des déficiences par rapport a un systéme idéal, mais comme occasions
de mise en ceuvre des pratiques des capacités de résolution collective des problemes aux

besoins communicatifs pratiques ».
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Chapitre 7. L’acceés a I’écrit par les genres de discours

Comme cela a ét¢ dit précédemment, a travers la notion de littératie, il s’agit
d’aborder 1’écrit a travers la variété de ses usages. L apprentissage de I’écrit n’est donc pas
considéré comme une connaissance technique neutre favorisant un simple décodage mais il
est contextualisé. Un écrit social est avant tout un écrit d’interaction s’effectuant dans un
cadre spécifique. Les différents usages des écrits sociaux se réalisent a travers des genres
du discours. Nous commencerons par définir les genres du discours en tant qu’objet
didactique puis nous nous focaliserons sur le document iconique. Il s’agira alors de

considérer le potentiel d’une affiche.

7.1Le genre de discours comme objet didactique

7.1.1 Le genre de discours en tant qu’ « outil » : définition

Se référant a notre cadre qui est la littératie comme possibilité d’acces a 1’écrit,
nous axerons donc notre projet sur la définition de J. Dolz et R. Gognon (2008 : 180). lls
présentent la notion de genres de discours a travers le fait que « Tout texte est singulier, il
est I’ceuvre d’un individu ou d’un collectif a un moment donné. Or, cet acte de rédaction,
construction de sens, s’inscrit dans une époque, dans une culture, s’écrit dans une langue et
selon une visée particuliére. Dans la perspective historico-culturelle qui est la notre, nous
croyons a l’instar de J-P. Bronckart (1996) que tout membre d’une communauté est
confronté a un univers de texte « déja-la », univers organisé en « genres » empiriques et
historiques, c¢’est-a-dire en formes d’organisations concrétes qui se modifient avec le
temps ». En contexte d’intégration sociale et linguistique, ces textes représentent des outils
culturels, ancrés socialement, qui peuvent, selon J. Dolz et R. Gagnon (2008 : 186), étre
associés a « des symboles » ou des «outils psychologiques » dans une perspective
vygotskienne. Ces outils représentent aussi bien une entrée dans la langue mais egalement
dans la culture puisqu’ « ils permettent de contréler les comportements humains, ceux
d’autrui, comme leurs propres comportements ». Ils favorisent une certaine maitrise de

I’environnement social.

7.1.2 Les differentes composantes des genres
Les genres de discours répondent a des caractéristiques spécifiques. C’est ainsi que

J-M. Adam (2001) détermine les différentes composantes telles que :

46



e «Une composante sémantique (vériconditionnalité et fictionnalité, d’une

part, bases thématiques d’autre part)

e Une composante énonciative (degré de prise en charge des énoncés,
identités et implications des co-énonciateurs (ethos et pathos).

e Une composante pragmatique (buts, sous-buts et intentions

communicatives)
e Une composante stylistique et phraséologique (texture micro-linguistique)

e Une composante compositionnelle (plans de textes, séquences, mais aussi
rapports entre texte et image dans certaines formes textuelles

plurisémiotiques)

e Une composante matérielle (média-support, longueur, mise en page et mise

en forme typographique)
e Une composante péritextuelle (frontiéres du texte)

e Une composante métatextuelle (discours sur le genre propre a la formation
socio-discursive d’une part, aux théories développées sur le genre en

question d’autre part) » (Adam, 2001, cité dans Richer, 2011 : 6-7)

L’approche par genre de discours permet selon Richer (2011: 4) de «travailler la
compréhension / production de textes authentiques, appréhendés dans leur entiéreté » et
« d’appréhender les énoncés dans leur totalité sémantique, dans leur dimension
pragmatique, et, éventuellement de produire des textes » en prenant compte « la matérialité
de ce texte (dimension spatiale, jeu entre iconique et texte, existence de parcours de lecture

variés.

7.2 L’affiche, un document iconique multidimensionnel

G. Lugrin (2006) parle plutdt d’iconotexte, il définit ce dernier comme « un objet
discursif pluri-sémiotique [...] La notion d’iconotexte désigne un message mixte, un
ensemble formant une unité signifiante a part entiére, dans laquelle le linguistique et
I’iconique se donnent comme une totalité insécable, mais dans laquelle ils conservent
chacun leur spécialité propre » (cité dans Oritz, 2015 : 4). Nous allons aborder la place de
I’image dans cet objet pluri-semiotique puis celle des textes dans le cadre de notre projet

de création d’affiche.
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7.2.1 L’intérét de I’'image dans la production d’un message
Actuellement, la posture privilégiée de la lecture de I’image dans le cadre de la formation

linguistique est celle de la description. En effet, dans les tests de I’OFII de niveau Al dans
la partie production écrite, se trouve un exercice ou les stagiaires doivent décrire une
image. Cet exercice trés scolaire consiste « a parler de I’image » (Demougin, 2018 : 108) et
la consigne correspond a « Que vois-tu sur cette image ? ». Les images, qui sont
principalement des photos dans ces tests, sont relatives & des situations de la vie
quotidienne. Dans cette situation, ce qui est attendu des stagiaires est qu’ils retranscrivent
le vocabulaire de la vie quotidienne appris en classe, une connaissance minimale de la
structure de la phrase, et le lexique lié a la description d’images (aucun investissement
émotionnel ou interprétation personnelle de 1’image n’est demandé¢). Les formateurs
préparent les apprenants a cet exercice ; il est d’ailleurs prévu dans la charpente du CIEP
une séance particuliére sur I’apprentissage des formules « c’est » et « Il y a» qui seront
revues régulierement. lls insistent également sur certains mots dont les stagiaires auraient
besoin tel que « abri de bus ». Les images et des logos sont également présents dans la
partie de compréhension écrite des tests. Les stagiaires doivent relier une image avec le
mot qui la représente. Les images sont donc bien utilisées mais dans un seul but de
description.

Le nouveau référentiel des compétences écrites du marché F19 fait référence a 1’utilisation
des affiches et des images dans le micro-descripteur « CE- Lire pour (s’) informer et/ou
discuter », il s’agit de comprendre « des titres d’actualités simples sur des sujets qui
I’intéressent grace a des noms, des mots et des expressions récurrents, illustrés par des
images » et de « comprendre quelques informations publiques saillantes et prévisibles dans

un document courant et illustré ».

Dans le cadre d’un document iconique, 1’image n’est pas seulement un élément de
décoration. Particulierement, lorsqu’elle est située sur une affiche de prévention (comme
dans notre projet), elle ne fait pas que représenter une réalité autonome (au méme titre que
Iécrit). Elle « est toujours une langue étrangere, n’est pas un langage universel. C’est a
partir de ce premier principe que peut se construire une sémiologie de I’image dés lors que
cette derniére est considérée comme un fait de culture et non pas un reflet de
nature » (Recherches et applications LFDM, 1994 :35 cités dans Oritz, 2015:2). La
consigne de travail portant sur 1’image correspond alors a « que comprends-tu dans cette

image ? », « C’est une lecture qui recontextualise, qui prend en compte 1’horizon d’attente
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du lecteur, son expérience de lecteur. C’est une lecture par conséquent qui va au-dela de
I’illusion de réalité, de la transparence référentielle, alors méme qu’elle n’interdit pas la
lecture émotionnelle. » (Demougin, 2018 : 109)

Au niveau de la gestion du groupe d’apprenants et I’approche collective de I’image,
F. Demougin (2018 : 112) parle dans ce cadre d’une « communauté interprétative dont la
classe est le lieu ». Chaque « lecteur » de 1’image peut exprimer et retranscrire sa pensée
oralement, percevoir 'autre différemment. Elle rappelle cependant, qu’ « il s’agira d’un
point de vue didactique de prendre en compte « I’hétérogénéité interprétative au sein de la
classe » (Grossman, 1990). L’enjeu est que 1’éléve apprenne a mettre en attente, a différer
les interprétations, a intégrer de nouvelles interprétations, a changer de point de vue »
(Demougin, 2018 : 112).

L’image représente un discours a part enticre, elle représente une « construction de
sens » et a une « visée particuliere » au méme titre que les genres de discours définis ci-
dessus par de J. Dolz et R. Gagnon (2008 : 180). « La composante compositionnelle (plans
de textes, séquences, mais aussi rapports entre texte et image dans certaines formes
textuelles plurisémiotiques) » (Adam, 2001, cité dans Richer, 2011: 6-7), facilite la
compréhension ou la production globale d’un message. L’entrée dans I’objet discursif

qu’est I’affiche représente une entrée dans un support écrit multidimensionnel.

7.2.2 L’affiche : un objet discursif
L’affiche, de part ces régularités, est non seulement un outil favorisant

I’apprentissage de différentes compétences langagieres mais également un objet culturel

favorisant une certaine maitrise d’un environnement social.

Le référentiel F19, qui rappelons-le, est le cadre dans lequel la formation
linguistique de I’OFII est réalisée, fait référence aux genres de discours afin de travailler
les compétences de compréhension ou de production écrite. Cependant pour le niveau Al
(parcours 400 heures), cette approche se limite principalement par exemple a comprendre
des prospectus ou des factures (a ’aide de QCM), remplir des formulaires, des enveloppes
et écrire des messages dans un cadre tres souvent administratif. Selon J-C. Beacco, « les
genres formulaires trés contraints (genre a caractere juridique et administratifs par
exemple) ne laissent pas de latitude a 1’énonciateur et peuvent sans risques faire 1’objet
d’un enseignement mémoriel assez mécaniste » (Beacco, 2008 : 7). L’objectif est ici de
proposer en paralléle a cette approche essentielle en contexte d’intégration, la pratique de

la production écrite d’une maniére plus active et créative, ce qui permettrait de favoriser
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les interactions. L’accés a des genres plus complexes que « les genres formulaires » est
conseillé dans le CECRL a partir du niveau A2, cependant J-C. Beacco (2008 : 7) précise
également qu’une identification par genre « ne tient pas compte du fait qu’un genre peut
étre compris ou produit a différents niveaux de maitrise qu’on ne peut pas toujours relier

de fagon simple un genre a un niveau ».

L’affiche, comme objet discursif, représente également un outil pédagogique
puisqu’elle est un«][...] artefact introduit dans la classe de frangais servant
I’enseignement-apprentissage des notions et capacités mis au service d’un enseignement ou

d’un apprentissage particulier » (Dolz & Gagnon, 2008 :185).

Chacun des éléments d’une affiche prit individuellement peut étre propice a un
apprentissage. Comme nous [’avons précisé précédemment, 1’image a sa propre
signification et son propre objectif et fait appel a une certaine vision du monde. L’affiche
possede également des dimensions formelles comme dans une lettre administrative avec
des contacts, des logos, etc. Travailler sur les régularités d’un genre peut mettre en
confiance les stagiaires qui pourront I’aborder non comme un ensemble indicible mais

comme un cadre ou ils pourront retrouver des informations ou les produire

A travers la composante pragmatique du genre, il est possible d’exprimer « buts,
sous-buts et intentions communicatives » (Adam, 2001, cité dans Richer, 2011 : 6-7). La
partie textuelle peut-étre composée de séquences textuelles variées : narrative, descriptive,
etc. (J-J. Richer, 2011: 5). Ces actes de parole ont une visée particuliere qu’il est
nécessaire d’acquérir ; c’est ainsi que J-P. Cuq et I. Gruca (2005 :172) estiment que
« préparer les apprenants a la maitrise de divers textes, c’est non seulement les aider a
comprendre un texte, mais aussi de leur fournir des instruments d’analyse qu’ils pourront
réinvestir par la suite et les rendre autonome ». Il y a donc une possibilité d’élargissement
des capacités langagieres des apprenants dans la notion de genre qui favorise une

autonomie.

Particuliérement pour un public ayant des difficultés a 1’écrit, « le genre permet « une
économie cognitive » (Maingueneau, 2002) non négligeable. La connaissance préalable des
mécanismes qui régissent le fonctionnement des documents qui en relévent, permet aux

enseignants de faire anticiper certaines de leurs caractéristiques » (Claudel & al, 2016 : 7)

En étudiant un genre (I’affiche de prévention dans notre cas), le stagiaire prend

conscience de la structure communicationnelle de cet objet, de son ancrage social. Selon
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J. Dolz & R. Gagnon (2008 :185), ce support favorise la construction d’un « capital
culturel » indispensable au développement cognitif de chaque individu.

Tous ces éléments peuvent favoriser 1’accés a 1’écrit dans la mesure ou les
stagiaires abordent le genre comme le cadre d’une production et obtiennent ainsi des
repéres propres au genre.

o1



Partie 3

La mise en place du dispositif
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Chapitre 8. La conception du projet

8.1 Présentation du dispositif

Suite & un court rappel concernant la méthodologie retenue, il est question de
mieux cerner les circonstances dans lesquelles ce projet a été concu. Les différentes etapes
de la conception du projet, le constat de départ au sujet des relations qu’entretiennent
certains stagiaires avec les affiches ainsi que le choix du théme de 1’affiche vont é&tre

abordés dans la présentation du dispositif.

8.1.1 La méthode retenue
J’ai opté pour la méthodologie de la recherche-action parce qu’elle représente « un

processus destiné a doter tous les participants de la scéne éducative [...] des moyens
d’améliorer leurs pratiques grace a leurs expériences éclairées et nourries des savoirs
théoriques en cours » (Catroux, 2002 : 2).

Ce processus a débuté en premicére partie par 1’identification d’un besoin dans ma pratique.
Les progres des stagiaires pas ou peu scolarisés me semblaient limités en ce qui concerne
la production écrite. En considérant le cadre dans lequel cette formation se déroule, j’ai
cherché a varier mon approche de I’écrit en décidant de proposer un projet consistant a
produire un écrit par le biais d’un document iconique. Plus spécifiquement, je désire
proposer aux stagiaires de créer une affiche de prévention. La problématique vise a
comprendre comment faciliter I’entrée dans 1’écrit d’un public adulte, multiculturel et
hétérogéne a travers la création d’un document iconique.

Les savoirs théoriques développés dans la deuxieme partie ont porté sur les besoins
langagiers dans le cadre de cette formation, sur ’acces a 1’écrit des personnes peu ou pas
scolarisées et enfin sur les potentialités propres aux genres de discours (spécifiquement
iconique).

Dans ce chapitre, il s’agit de présenter la conception de ce dispositif. Nous abordons ici la
troisieme étape de la démarche de la recherche action décrite par Catroux (2002) qui
consiste a prendre des actions, a planifier.

Nous supposons que, dans le cadre d’une formation linguistique, le document
iconique favorise I’appréhension des usages sociaux en tant qu’objet de littératie puisque
les genres de discours «sont des entités langagiéres, culturelles et socio-historiques »
(Beacco, 2004 : 109). L’affiche est un genre de discours qui est utilisé ici comme un outil

langagier favorisant le développement de la compétence pragmatique chez les stagiaires,
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ces derniers peuvent interagir dans le cadre de la production par rapport aux buts, sous-buts
et intentions communicatives du message a construire. L’autre intérét dans le cadre de ce
projet est « la composante compositionnelle (plans du textes, séquences, mais aussi rapport
entre texte et image dans certaines formes plurisémiotiques) » (Richer, 2011 : 7). Aprés
une phase de découverte de ’affiche comme genre, les stagiaires devront créer leur propre
affiche portant sur 1’égalité filles/gar¢ons ou femmes/hommes. L’acces a I’écrit se réalisera

progressivement dans le cadre d’un document iconique.

Suite a la crise sanitaire, ce projet n’a pu étre mis a I’épreuve qu’a la fin du mois de

juillet dans des circonstances différentes de celles qui étaient initialement prévues.

La réalisation du projet Période

Début du stage et analyse du terrain et des | Février 2020

besoins par I’observation

Esquisse du dispositif Avril 2020
Conception du programme de formation Juin-Juillet 2020
Mise a I’épreuve de la formation Juillet -Aodt 2020
Bilan et évaluation de la formation Aolt 2020

8.1.2 Le constat de départ
Il est nécessaire de mieux percevoir ’attitude de certains stagiaires face au document

iconique qu’est 1’affiche.

J’ai pu observer que ces derniers ne les remarquent pas alors qu’elles sont présentes dans
leur quotidien.

Lors d’un test oral un stagiaire était assis a c6té d’une des nombreuses affiches de I’OFII.
Une des questions était « Quelles sont les couleurs du drapeau francais ? ». Ce dernier ne
donne pas la bonne réponse. A la fin de son test, je lui demande de regarder I’affiche & coté
de lui. Je lui dis alors, « Voyez-vous le drapeau frangais ? », il me répond affirmativement.
Je lui repose alors la méme question « quelles sont les couleurs du drapeau francais ? ». |l
me donne la bonne réponse.

Une autre fois, lors d’une discussion en groupe (parcours 200-400 heures), I’'un des
stagiaires me demande de lui expliquer le parcours linguistique du CIR et les tests qu’il est

nécessaire de passer ; le groupe dans son ensemble est intéressé par ce sujet. Je demande
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alors au groupe de sortir dans le couloir et leur montre une autre affiche de I’OFII
décrivant ce parcours. Cette affiche est trés schématisée et I’écrit y est trés court. Je leur
demande alors qui peut expliquer ce parcours ? Les stagiaires dans leur grande majorité
étaient tout a fait capables de comprendre les informations présentes.

Les affiches sont des pratiques sociales de I’écrit. Elles sont présentes dans tous les
organismes, dans la rue, dans les immeubles. L’insécurité scripturale de I’apprenant ou son

manque d’attention les écarte des informations qui lui sont pourtant accessibles.

8.1.3 Le théme de ’affiche et le contenu de la formation linguistique
Le projet que nous mettons en place porte sur un écrit social qui est I’affiche de

prévention. Il est question de proposer un cadre dans lequel les stagiaires pourront
s’exprimer, mais il ne s’agira pas uniquement de comprendre un enjeu social puisque
I’objectif est ’acces a 1’écrit.

Le théme de I’égalité femmes/hommes ou filles/gargons sur lequel portera 1’affiche
est issu de ’ancien déroulé-type du CIEP. Ce dernier n’est devenu plus qu’un support de
référence avec le nouveau marché parce que ce déroulé-type favorisait 1’apprentissage de
connaissances culturelles et non des savoir-faire langagiers. Toutefois les themes du
déroulé-type sont suivis par la majorité des formateurs. Dus au systéme d’entrées et de
sorties permanente et du retour en cours suite a la crise sanitaire, les stagiaires ont effectue
dans leur grande majorité une partie de leur parcours avec d’autres formateurs. Les
stagiaires qui ont plus de 200 heures restantes ont déja abordé en principe tous les themes
du déroulé-type du CIEP (puisque ce dernier est basé sur un parcours de 200 heures). Le
théme de 1’égalité filles/gargons ou femmes/hommes ne leur est pas inconnu et nous allons
tenir compte de ce fait pour concevoir ce dispositif. Les stagiaires ont donc tous déja

abordés les thémes ci-dessous :

L’éducation et la culture séance 22

L’obligation de scolarité La mixité a I’école crée les | La scolarisation des filles est
pése sur les filles autant que conditions de I’égalité un vecteur d’indépendance
sur les gargons. hommes-femmes dans la économique et

société francaise. d’émancipation.
L’éducation et la culture séance 29
L’école publique est un L’école publique est un Codes vestimentaires
espace ou regne la neutralité | espace ou regne la neutralité associes au contexte.
en matiere religieuse. en matiere politique.
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La famille séance 32

Le npartage des taches|Les dates clés/ Les compréhension de la
domestiques. évolutions les plus multiplicité des champs
marquantes. d’application du principe de
1’égalité homme-femme.
La famille

Séance 48 Légalité | Séance 54 L’égalité

homme/femme : homme/femme :

Egalité dans I'éducation des enfants Egalité dans I'éducation des enfants

Exercice de l'autorité parentale, obligation | Le role des parents dans la scolarité des

alimentaire enfants, soutien pendant les études

Tableau 2: Extrait du déroulé-type du CIEP

Il m’est paru intéressant d’aborder ce théme non uniquement par la transmission
d’un contenu thématique mais par une réflexion commune. Je pars du principe que
proposer une réflexion dans un theme particulier, déja abordé en cours facilite la mise en

mots lors de la production de I’affiche.

8.2 Les préconisations du cahier des charges et le public

Dans le contexte de la formation linguistique du CIR, les référentiels du marché
FL19 et le cahier des charges permettent au formateur de suivre des méthodes pour
développer des compétences orales et écrites. Ils sont d’une grande aide pour mieux
comprendre certaines difficultés liées a ce public notamment par rapport a I’apprentissage
des compétences scripturales en contexte d’intégration. Nous présentons ici les
préconisations dont nous allons nous inspirer et les adapter au public concerné, il s’agira

ensuite de définir les choix du travail en groupe.

8.2.1 Les préconisations liées au marché F19
Il est précisé dans les référentiels F19 que la formation (des parcours de 400

heures) devrait étre composée a 80% en 1’apprentissage des compétences orales et en 20%
des compétences écrites. Cette préconisation correspond aux recherches mentionnées
préalablement dans le cadre théorique qui stipulent d’une part que les stagiaires issus de
communautés de culture orale ont développé des moyens mnémotechniques et cognitifs
qu’il est nécessaire de prendre en compte pour accéder a 1’écrit et d’autre part qu’il est
difficile d’aborder 1’écrit sans un minimum de compétences orales. Dans ce projet, je

désire m’appuyer sur ces données pour aborder la production écrite.

Le nouveau marche privilégie également le travail en groupe des stagiaires. Le réle

des interactions entre pairs devient primordial pour développer des compétences
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langagiéres. Je désire mettre en pratique cette prérogative ; toutefois, il n’est pas précisé
quelles modalités pour le travail en groupe : s’agit-il de s’appuyer sur la coopération ou la
collaboration ? J’ai opté pour un travail collaboratif ou chaque participant apporte sa
contribution a chaque étape du projet. L’objectif est de co-construire des compétences a

travers la réalisation des affiches.

8.2.2 La présentation du public et la formation de groupes de stagiaires
Certains facteurs sont a prendre en compte afin de concevoir ce projet qui consiste

a favoriser I’acces a 1’écrit des stagiaires ayant le plus de difficultés en production écrite et

qui faciliteront par la suite la composition des groupes de travail.

Nous allons ici présenter un tableau déterminant les heures restantes de formation
pour chaque stagiaire ainsi que le niveau de leurs compétences en compréhension et
production orales et en interaction écrite. Les compétences écrites sont évaluées par
rapport aux étapes de 1’écrit d’un niveau infra A1.1 au niveau Al de Ferrari (2016)%° qui
sont les étapes de « découverte », « exploration », « appropriation », « consolidation » et

« généralisation.

Stagiaires Nombre d’heures | Compétences orales Etapes de 1’écrit
restantes (production)

Alto 39 Al Découverte

Berhe 78 Al Appropriation
Cad 76 Al+ Consolidation
Dav 76 A2 Généralisation
Eva 38 Al Exploration

Fad 205 A2 Consolidation
Gedj 93 Al Appropriation
Hort 323 B2 Exploration

Idje 270 A2 Appropriation

10 Compte rendu de la formation «Apprendre a lire et a écrire a Dage adulte »,

https://www.programmealphab.org/sites/default/files/CR _lecture ecriture _adultes en ligne.pdf
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https://www.programmealphab.org/sites/default/files/CR_lecture_ecriture_adultes_en_ligne.pdf

Fred 183 C1 Exploration
Ked 107 Al+ Découverte
Lin 73 A2 Généralisation/A2
Mat 202 Al Exploration
Ali 187 Al Exploration
Pali 112 A2 Appropriation
Pat 323 Infra Al.1 Exploration

Tableau 3: heures restantes de formation et niveau des stagiaires

Il est nécessaire de noter que la différence de niveaux en compétence orale dans la
partie contexte de ce mémoire et les niveaux approximatifs donnés ici (et évalués lors
d’observation de productions de stagiaires en classe) peut étre expliquée en partie par le
fait que les stagiaires progressent rapidement a 1’oral pendant leur formation et que les tests
oraux de I’OFII sont basés en partie sur des connaissances contextualisées comme la

connaissance du systéme scolaire ou de la santé par exemple.

Favorisant 1’approche collective pour 1’écriture d’un texte, j’ai réuni les stagiaires

par rapport au niveau de leurs compétences a 1’écrit. J’ai tenté de faire des groupes

homogeénes.
Groupe 1 | Groupe 2 | Groupe 3
Pat Pali Lin
John Gedj Dav
Ked Eva Fod
Alto Ben Cad
Ali Hort Idje

Tableau 4 : Constitution des groupes

8.2.3 La place des stagiaires et du formateur
Notre hypothese de départ est que les apprenants/acteurs ont un potentiel inexploité

leur permettant d’accéder a une construction de sens des écrits sociaux par le biais d’un
enrichissement mutuel et de leurs différents parcours. A partir de notre hypothése, nous
retrouvons les « principes épistémologiques fondamentaux » de cette méthodologie qui
sont les principes « d’humanisme », « d‘intersubjectivité », « d’autoréférentialité » et

« d’hétérogénéité » (Blanchet & al., 2011, p16). Pour le principe d’« humanisme », nous
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considérons les stagiaires comme des adultes autonomes qui ont chacun leurs propres
expériences, parcours, construction de pensée. Chaque stagiaire en tant qu’individu a donc
son «propre systeme de reférence », ce que Blanchet désigne par le principe
d’ « endoréférentialité ». Ce sont également des personnes qui ont un vécu (une maturité)
et qui peuvent donc apporter une contribution dans un projet commun de réalisation d’écrit
portant sur un enjeu social du pays d’accueil. Nous croyons également au principe
d’ « intersubjectivité », c’est-a-dire que « c’est dans et par les interactions entre les sujets
et les significations qu’ils attribuent, chercheur compris, que se développent et peuvent étre
compris les phénoménes humains et sociaux » (p16). C’est donc par et dans les interactions
que les stagiaires pourront construire aussi bien un accés a 1’outil culturel qui est I’écrit
ainsi qu’accéder a un autre outil culturel (qui est une manifestation du premier) qui est le
genre de discours relatif aux affiches. Le dernier principe d’ « hétérogénéité » est le fait de
considérer qu’il n’y a pas de « regles universelles » mais « des tendances partielles » qui
peuvent étre définies quant aux phénomenes relatifs aux sciences de I’homme. Aux vues
des arguments ci-dessus, nous envisageons une approche socio-constructiviste de

I’apprentissage dans le cadre de ce projet.

L’objectif de ce projet est de favoriser 1’autonomie langagiere de I’apprenant. Selon K-A.
Bruffee (1995 : 14) « I’apprentissage collaboratif vise a remplacer la structure sociale de la
classe traditionnelle ; c’est-a-dire qu’en cultivant I’interdépendance entre apprenant, le
formateur n’a plus a fournir des « faits » mais a favoriser un résultat construit et intériorisé
des savoirs dans les groupes. Les formateurs n’ont pas ici vocation a servir des savoirs a
digérer. » (Traduction personnelle).

Le réle du formateur, toujours selon ce méme auteur, est de permettre a travers la création
des groupes un apprentissage spécifique des savoirs. De plus, c’est lui qui prépare les
conditions les plus favorables pour que les apprentissages puissent s’effectuer dans les
meilleures conditions. Il n’a pas a intervenir dans ce processus de création de connaissance
commune puisque comme le rajoute A. Baudrit (2009 : 110), c’est aux stagiaires de
surmonter eux-mémes les difficultés, de réaliser ensemble ce qu’ils ne pourraient pas
réussir a effectuer seul.

Toutefois, dans certaines circonstances, le formateur peut utiliser des stratégies implicites
pour répondre aux possibles questionnements, comme poser des questions du type « étes-
vous sdrs que le message corresponde aux thémes abordés ? » ou encore « Vous pensez que

cette orthographe est correcte ? ». Il ne pourra intervenir qu’apres avoir observé de la part
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des stagiaires une impossibilité a s’auto-corriger. De méme, pour I'unique groupe non
scripteur, il est possible que le formateur intervienne de maniére plus fréquente (en
fonction du potentiel du groupe comparé aux taches a réaliser) mais 1’objectif est que les
groupes collaborent aussi bien en interne mais également avec les autres groupes s’ils ne

s’auto-suffisent pas.

8.3 Les objectifs de la formation
8.3.1 Le déroulé des ateliers
Le tableau ci-dessous est composé de sept ateliers reconstituant la mise en place
des ateliers. Le contenu est adapté a un public allant d’un niveau Al a B2 a I’oral et de
Al.1 a A2 a I’écrit, ¢’est-a-dire correspondant au niveau hétérogene de mon public. Les
ateliers sont pensés pour en premier lieu favoriser la compréhension active d’écrits sociaux

pour accéder a la production dans un deuxiéme temps.
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Durée

Phases

Déroulé des activités

Modalité de travail

Compétences

visées

Atelier 1
Activité de
compréhension

A partir d’un
modéle

3h00

Présentation du projet

Discussions sur les

enjeux sociaux

Comprendre une
affiche

Le formateur explique que les stagiaires vont créer une affiche sur un

enjeu social pendant une semaine.

Explication et discussion de la notion des enjeux sociaux par rapport
aux thémes abordés précedemment dans la charpente CIEP (le

logement, la famille, les transports, 1’éducation, etc.).

Le formateur discute avec les stagiaires des affiches que ces derniers
ont pu observer dans leur environnement proche (dans la rue, a I’OFII,
a I’école de leur enfant, etc.). Il demande aux stagiaires s’ils font

attention aux affiches et ce qu’ils regardent dans une affiche.

Distribution de la premiére activité « comprendre une affiche »
(annexe 1). Les stagiaires réfléchissent en groupe de I’affiche : de quoi

parle I’affiche ? Qui a fait cette affiche ? Pourquoi ? Mise en commun.

A I’aide de leur dictionnaire et en groupe, les stagiaires cherchent les
différents éléments composant ’affiche. Explication des différentes

parties suite a la correction.

Entrainement avec la deuxiéme affiche (annexe 2), méme consigne

que pour la premiére avec la méme modalité de travail en groupe.

En groupe classe

Travail en groupe
de 4-5 stagiaires

Compétence
pragmatique

Atelier 2

3h30

Rappel du projet. Le formateur ensuite propose a chaque groupe de
stagiaire un document avec des images de cinq affiches découpées. En

groupe ; les stagiaires doivent retrouver un mot pour chaque image

En groupe de 4-5

stagiaires

Compétence

pragmatique
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Activités de
production
A partir d’un

modéle

(annexe 3, 4, 5). Mise en commun des réponses.

Le formateur demande a chaque groupe d’écrire une phrase qui
correspond a chaque image (annexe 6,7, 8 la partie « votre texte »).
Mise en commun des différentes phrases. Le stagiaire ramasse les

documents de chaque groupe.

Le formateur distribue les slogans, le pavés, les images, les logos et les
contacts mélangés des cing affiches. Les stagiaires doivent reconstituer

les cinq affiches sur une feuille vierge A4 (annexe 9, 10, 11).

Le formateur redistribue les annexes 6,7, 8. Les stagiaires doivent
recopier le slogan de I’affiche (partie « le texte de I’affiche).

Discussion : a quoi sert le slogan, qu’est-ce qu’un conseil, etc.

Le formateur distribue les affiches d’origine (annexes 12, 13, 14, 15,

16) et les stagiaires comparent leurs reconstitutions.

La grille (annexe 24) qui permettra d’évaluer les productions des
affiches est présentée et expliquée. Chaque groupe discute entre eux
pour évaluer les affiches originelles (annexes 12, 13, 14, 15, 16). Mise

en commun des réponses.

En groupe de 4-5
stagiaires

En groupe de 4-5
stagiaires

Atelier 3

Découverte du
théme et choix
du sous-théme

sur lequel va

3h 30

Information sur la

situation en France

Rappel de I’objectif final. Le formateur précise que les stagiaires vont
créer des affiches sur le théme de 1’égalité filles/ gar¢ons ou

femmes/hommes.

Présentation du theme grace a diverses activités, discussion a la suite

de chacune des activités

En groupe classe

Compétences

générales
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porter les
affiches

CO : vidéo (https://www.youtube.com/watch?v=jlJ6 Yr3dz9c&t=5s) +
feuille QCM (annexe 17)

CE : statistiques (Annexe 18) + jeu de questions réponses entre les groupes

+ révision des pronoms interrogatifs)

CO : jeu quizz (https://www.youtube.com/watch?v=Fenhixn7q00&t=4s)

chaque question du quizz est reformulée pour que ces derniéres soient plus

faciles a comprendre)

- Discussion en groupe classe sur le théme, plusieurs sous-thémes sont
proposés. Les stagiaires choisissent en groupe le sous-théme de leur

affiche.

Les sous-thémes abordés et les stéréotypes : 1’égalité filles/garcons ou
femmes/hommes au niveau de 1’éducation familiale, de la scolarité, la vie
familiale, la vie professionnelle. Et plus globalement : la représentation des

sexes dans la société a travers les magazines, les affiches et autres médias.

- Choix du sous theme par les groupes

Atelier 4

Discussion du

sous-théme en

groupe a I’aide
des statistiques
spécifiques a

chacun des

3h00

Choix du sous théme

et des images

Distribution des statistiques relatifs a chaque sous theme+ video rappel du

contenu.

Discussion sur les notions que chaque groupe veut aborder dans leur production
écrite

Par rapport au sous-théme choisi, recherche d’images, de logos sur google

correspondant au message a transmettre. Mise en parole des pensées et

En groupe de 4 ou
5

Compétences

orales et écrites
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thémes.

mutualisation par rapport au choix des images.

Compétences

pragmatiques

Choix des
Images Choix des images et d’un logo pour les affiches
Atelier 5 2h 30 | Ecrire collectivement | La consigne est d’écrire collectivement un texte (le pavé). Ce texte doit En groupe de 4 ou | Compétences
A Paide des un texte de quatre ou | transmettre des connaissances sur le sujet abordé, il s’agit d’un texte informatif. | 5 pragmatiques
images et des cing lignes (le pavé) Il s’agit d’une mise en mots des discussions.
documents, les Réflexion/ planification/rédaction du texte. En fonction du niveau du groupe de
stagiaires stagiaire, le message pourra étre constitué de mots ou de phrases. Mutualisation
pour accéder a la forme écrite du message.
Atelier 6 2h30 | Choix dusloganetle | Réflexion a partir de 1’écriture d’un slogan. Aborder le texte argumentatif, En groupe de 4 ou | Compétences
retranscrire I’objectif est que les stagiaires donnent un conseil a ceux qui pourraient 5 pragmatiques
Miise en place des regarder I’affiche.
différents éléments / La mise en page de I’affiche. Ou placer le(s) images(s), le(s) logo(s), le texte
réalisation de I’affiche | (s). Réflexion/ mutualisation /création.
Atelier 7 1h 30 | Evaluation Expliquer pourquoi les participants ont choisi ce sous-théme, que veulent-ils En groupe de 4 ou

dire, pourquoi ¢’est important pour eux. Répondre aux questions.

Evaluation des affiches de la part des autres groupes de stagiaires (grilles

d’évaluation des affiches Annexe 24)

Evaluation individuelle du projet (questionnaire grille Annexes 25 et 26)

5
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8.3.2 Les objectifs et compétences visés
L’objectif principal est I’entrée dans 1’écrit par le biais des interactions afin de

développer une autonomie langagiere non seulement au niveau de la compréhension du

support €crit qui est dans cas 1’affiche mais également dans la production écrite.

Nous partons du fait que les différentes composantes d’un tel outil favorisent un
cadre d’apprentissage de différents contenus aussi bien linguistiques que culturels et
pragmatiques sans avoir recours a une approche traditionnelle voire scolaire que les

chercheurs cités dans le cadre théorique estimaient comme peu adaptée a notre public.

Les deux composantes ci-dessous énoncees par Adam (2001) sont celles qui seront les plus

attendues dans le cadre de la production d’une affiche de prévention :

e «Une composante pragmatique (buts, sous-buts et intentions

communicatives) »

La compétence pragmatique va également étre pergue sous l’angle de
I’identification de 1’acte de parole : s’agit-il d’informer, d’expliquer, de
convaincre, de donner des conseils, etc. a travers le message textuel et
global de I’affiche.

e « Une composante compositionnelle (plans de textes, séquences, mais aussi
rapports entre texte et image dans certaines formes textuelles
plurisémiotiques) » (Adam, 2001, cité dans Richer, 2011 : 6-7)

Nous retiendrons comme définition de la sémiotique : « La réalité du sens est
liéce a celle de I'esprit humain, au langage et aux autres moyens de
communication qui connectent les esprits et font que les étres humains
partagent des idées et des émotions, des interprétations de la vie et des projets
d'action dans la vie ». (Brandt, 2018 : 1)

L’entrée dans 1’écrit va étre analysée par la capacité des stagiaires a faire du sens
par rapport a une intention de communication dans un sous-theme spécifique et cela a

travers les différents éléments du document iconique et de leurs potentialités.

66



Chapitre 9. La production de I’affiche

Nous présentons ici la mise en ceuvre du projet de la création d’affiche de prévention sur
le theme de 1’égalité filles/ garcons ou femmes/ hommes. La réalisation de ce projet s’est
effectuée en premier a partir de la compréhension active des écrits sociaux et en deuxieme
par la production d’un écrit social. Il sera question ici que les stagiaires puissent
« coordonner des perspectives et de co-construire des hypothéses pour arriver a une
réponse commune » (Tuge & Rogoff, 1989 cités dans Baudrit, 2009 : 109) et cela dans

toutes les phases du projet.

9.1 Les activités de compréhension des écrits sociaux

Atelier 1 (durée : 3h00) : Comprendre une campagne de prévention
> 1°¢ étape (1 heure) : Présentation du projet
Présentation du projet: En début du cours, j’ai demandé aux stagiaires s’ils voyaient
beaucoup d’affiches dans la rue, a la gare, a I’OFII, a la FRATE, etc. Les stagiaires ont
répondu positivement. Je leur ai ensuite demandé ce qu’ils remarquaient dans une affiche
et collectivement ils m’ont répondu qu’ils regardaient les images. Je leur ai ensuite dit que
les six prochaines séances seraient destinées a créer des affiches portant sur les enjeux

sociaux.

Discussions sur les enjeux sociaux : Les stagiaires ne comprenant pas la notion des enjeux
sociaux, je I’ai défini comme des problémes qui existent dans une société, dans un pays.
J’al ensuite recontextualisé cette notion a partir des themes de la charpente CIEP
précédemment abordés en cours. Je leur ai donc demandé quels problémes étaient liés au
logement en France. Un stagiaire a répondu que des personnes n’avaient pas de maison.
Nous avons ensuite continué collectivement a chercher des enjeux sociaux liés a d’autres
thémes tels que le transport, la santé, I’école, la vie professionnelle etc. et & imaginer des

solutions pour améliorer ces problémes.

J’ai ensuite reformulé 1’énoncé de la présentation du projet en leur disant que nous allons
créer une affiche sur les enjeux sociaux et donc sur des problémes qui existent dans notre

société.

> 2°M€ étape (2 heures) : Comprendre une affiche : Activité en annexes 1 et 2
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Nous avons débuté ce projet par la compréhension active des écrits sociaux, et plus
specifiquement a travers la composante compositionnelle de 1’affiche de prévention. 1l me
semblait important que les stagiaires comprennent le cadre dans lequel ils allaient produire

leurs écrits.

A partir de Iaffiche en annexe 1, la premiére question était de savoir quel était le sujet de
cette affiche. Les stagiaires ont répondu « les vaches et les ceufs ». J’ai ensuite demandé a
un stagiaire plus avancé de lire ce qui était écrit dans le cercle rouge, nous avons ensuite

expliqué ce qu’était « le gaspillage alimentaire » et discuté de cet enjeu social.

Je leur ai demandé ensuite en groupe homogéne de 4 a 5 de retrouver a ’aide de leur
dictionnaire : un site internet, un logo, une image, un pavé et un slogan. J’ai préalablement
défini « un pavé » comme un texte de plusieurs lignes qui donne des informations et « un
slogan » comme une phrase qui donne un conseil. Je me suis ensuite déplacée dans chacun
des trois groupes pour répondre aux questions. Les stagiaires ont réussi en groupe a
retrouver les différentes parties de I’affiche.

Nous avons ensuite étudié la deuxiéme affiche. Pour ce faire, nous avons tenté de
comprendre I’affiche par les images. Je leur ai demandé en groupe classe ce qu’il y avait
sur ’image, des stagiaires m’ont répondu « une maison » ; j’ai ensuite demandé dans
quelle piéce de la maison, ils m’ont répondu le salon. La prochaine question était de dire ce
qu’il y avait par terre, certains ont répondu « des jeux ». Nous avons ensuite défini le mot
« crime ». Une fois ces éléments définis, les stagiaires ont cherché le logo, le slogan, le
numeéro de téléphone, le pavé toujours avec les mémes groupes. Nous avons, comme pour
la premicere affiche, identifié ceux qui ont fait 1’affiche, leur numéro de téléphone, ce qu’ils

voulaient dire a travers 1’affiche, et le conseil qu’ils donnaient.

Atelier 2 (3 heures 30) : Trouver le message de affiche a partir de son image
> 1% étape (30 minutes) : Trouver un mot correspondant a ’image d’une affiche

(Annexe 3, 4, 5)

e La consigne donnée en début de séance était de trouver un mot pour

expliquer de quoi parle I’affiche juste en regardant son image.

e Les modalités de travail : en groupe le plus homogéne possible par rapport

aux compétences a 1’écrit des stagiaires. Il est demandé aux stagiaires
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d’écrire tous au moins un mot. Il est précisé de ne pas utiliser son
dictionnaire et de demander de 1’aide aux autres stagiaires du groupe si

I’écriture du mot est trop difficile ou s’ils jugent avoir besoin d’aide.
Competence : la sémiotique de I’image

Remarques : les échanges oraux sont nombreux et tous retrouvent oralement
un mot qui correspond a la situation de 1’image. Au niveau de 1’écrit, les
stratégies d’évitement de la part de certains stagiaires sont nombreuses :
tous les groupes cherchent la personne ayant le plus de facilité a I’écrit et lui
laissent retranscrire les mots trouver oralement en groupe, certains stagiaires
utilisent leur téléphone ou cherchent dans leur cahier les mots déja écrits (en
les cachant sous la table). Je reprécise en groupe classe les modalités de
travail, les groupes 1 et 3 prennent en considération la reformulation des
consignes et tentent de retranscrire certains mots collaborativement.
L’atelier 2 représente une premicre expérience pour les stagiaires de la
pratique d’une écriture basée sur la réflexion collective, il s’agit ici

d’habituer les stagiaires peu a peu & ce mode de fonctionnement.

» 2eéme étape (1 heure) : Trouver une phrase correspondant a 1’image d’une affiche

(Annexe 6, 7, 8, la partie « votre texte »)

La consigne donnée en début de séance était de trouver une phrase, un
slogan pour expliquer de quoi parle I’affiche juste en regardant son image,

essayer de donner un conseil a ceux qui regardent les images des affiches.
Les modalités de travail : méme condition que précédemment.

Competence : la sémiotique de I’image/ la composante pragmatique/ acte de
parole (début)

Remarques : certains utilisent les mémes stratégies d’évitement. Toutefois,
il y a une réelle tentative d’essayer de retranscrire par écrit pour les groupes
1 et 3, ils utilisent un brouillon ou ils écrivent les mots et s’auto-corrigent.

La plupart des phrases sont compréhensibles.
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> 3™ étape (1h) : reconstitution des différentes parties des affiches (1’image, le pavé,
le slogan, le logo, les contacts) Exemples d’affiches reconstituées en annexes 9, 10,
11

e Reconstituer les affiches découpeées en faisant correspondre les images, le slogan, le

pave, le logo, le contact.

e Condition de travail : en groupe le plus homogéne possible par rapport aux
compétences a I’écrit des stagiaires. Le dictionnaire est toléré si la difficulté au
niveau de la compréhension des textes est trop difficile (spécialement pour le
groupe 1 et 3), toutefois les stagiaires doivent essayer en premier lieu de deviner

par eux-mémes le sens des écrits)

Figure 1: Recomposition des affiches

e Remarques : Les échanges sont nombreux et dans tous les groupes. Les stagiaires
s’aident par eux-mémes du document en annexe 1. Il y a un réel effort au niveau de
la compréhension commune de chacun des textes. Le dictionnaire n’est pas utilisé
et les groupes m’appellent pour éclairci le sens de certains mots. La difficulté porte
sur la correspondance du logo avec 1’image, le slogan ou le pavé, ce qui est normal
étant donné que le logo fait appel trés souvent a des connaissances culturelles.
L’objectif de cette activité, outre la correspondance des textes et des images, est
que chaque recomposition d’affiches comporte tous les ¢léments mentionnés lors

de ’atelier 1.

> 4éme étape (1 heure) : comparer son slogan avec celui de I’affiche originelle
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e La consigne : a partir des affiches (annexes 12, 13, 14, 15, 16) retranscrire

le slogan (annexes 6,7,8 dans la partie « le texte de 1’affiche)
e Les modalités de travail : méme condition que précédemment.
e Compétence : compétence pragmatique / acte de parole (suite) /

e Remarques : Aprées avoir distribué les affiches (annexes 12, 13, 14, 15, 16),
les stagiaires du groupe 3 décollent rapidement les logos mal placés pour les
replacer correctement. Les stagiaires les plus avancés au niveau de 1’écrit
dans chaque groupe sont désignés pour recopier ensuite les slogans initiaux
dans la partie « le texte de I’affiche ». Nous essayons en groupe classe de
comprendre les slogans des différentes affiches et de retravailler ensemble
et oralement les slogans écrits dans chaque groupe dans le but de donner un

conseil.

Atelier 3 (3h30) : Aborder les connaissances pour créer son affiche

> 1% étape (3h00): approfondir les connaissances sur le théme de I’égalité

femmes/hommes
e Modalité : en groupe classe et en groupe de 4 ou 5 stagiaires
e Compétences : culturelle et générale

e Objectif : Cet atelier consiste a revoir pour certains stagiaires le théme sur lequel
portera les affiches et le découvrir pour les nouveaux stagiaires, c’est-a-dire les
enjeux sociaux liés a 1’égalité filles/gar¢ons ou femmes/hommes. Pour commencer
cette séance, nous avons défini en groupe ce que signifie les égalités et les
inégalités. Différentes ressources ont été présentées ensuite pour aborder le theme
des inégalités entre filles/garcons et femmes/hommes afin de travailler différentes

compétences :

- Lacompréhension orale : vidéo
(https://www.youtube.com/watch?v=jlJ6Yr3dz9c&t=5s) + feuille QCM (annexe
17) afin de parler de 1’égalité filles/garcons
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- Lacompréhension écrite : statistiques (Annexe 18) + jeu de questions réponses

entre les groupes + révision des pronoms interrogatifs)

Cette activité avait pour but de comprendre des statistiques sur le theme de 1’égalité
hommes/ femmes au niveau de 1’activité professionnelle. Nous avons expliqué les
chiffres et fait une lecture commune du document. Chacun des groupes de
stagiaires devait poser des questions aux autres groupes, exemple : combien de
femmes sont maires ? Quel est le salaire mensuel des femmes ? etc. Les personnes
interrogées devaient retrouver la réponse dans le document. Nous avions
préalablement revu la formulation des questions a 1’oral (Qui ? Combien ? Quel ?

etc.)

- La compréhension orale : jeu quizz
(https://www.youtube.com/watch?v=Fenhixn7q00&t=4s) chaque question du quizz
est reformulée pour que ces derniéres soient plus faciles a comprendre. L’approche

plus culturelle des inégalités a été abordée ici.

Les différentes informations ont été abordées sous différentes modalités afin que les
stagiaires puissent comprendre le théme choisi par le biais de données chiffrées, de
textes et d’images. Ce qui permet d’aborder des compétences de base variées en plus
des compétences purement langagiéres. Effectivement, nous avions vu que dans un
contexte d’insertion, la formation linguistique devait tenir compte d’un public ayant
parfois des difficultés avec des compétences de base. (V. Leclercq, 2017 : 64), de plus
le déroulé-type du CIEP faisait souvent mention du travail a partir des donnéees
chiffrées.

e Remarques : Suite a ces activités, les stagiaires ont discuté entre eux et abordé
d’autres thémes comme 1’égalité femmes/hommes au niveau des taches ménageres,

de la prise en charge de I’éducation des enfants, de la violence conjugale.

2éme étape (30 minutes) : le choix du sous-theme

e Consigne : dans chaque groupe, vous allez discuter et choisir un théeme pour votre
affiche.

e Remarques : Les stagiaires de chaque groupe n’étaient pas d’accord sur le choix du
sous-theme, aprés des discussions dans chaque équipe les stagiaires du groupe 1 ont
choisi le theme des violences conjugales, ceux du groupe 2 celui des inégalités

entre les filles et les gargons au niveau scolaire et ceux du groupe 3, celui de la
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violence conjugale (par imitation avec le groupe 1) alors que leur choix initial

portait sur les loisirs.

9.2 Les activités de production des écrits sociaux

Il s’agit a travers de ce projet d’accéder au sens et a sa retranscription. Nous ne nous
situons pas ici dans une perspective sémasiologique qui part du signe pour accéder a une
idée mais dans une perspective onomasiologique ce qui veut dire qu’il y a un cheminement
qui va de I’idée jusqu’a son expression dans sa langue et cela par le biais des interactions.
J’ai donc choisi de débuter par 1’atelier qui consiste a choisir une image pour accéder
ensuite a 1’écriture du texte dans ’objectif de favoriser les interactions. Demougin (2012 :
107) donne a I’image dans la pratique pédagogique, le statut de « stimulateur verbal »
c’est-a-dire que « c’est la pluralité des lectures qui est sollicitée, en tant qu’ingrédients
dont la parole spontanée a besoin pour naitre ». L’objectif étant également de créer « un
évenement de littératie » qui se caractérise comme « chacune des occasions dans lesquelles
«un morceau » d’écrit provient intégralement des interactions entre les participants et leurs
procédures interprétatives » (traduction personnelle ». S-B. Health (1982, cité dans Street
2003 : 78)

Atelier 4 : Approche approfondie du sous-théme choisi et choix des images de

Uaffiche

» lere étape (30 minutes) :

e Consigne : Je vais vous donner un document (annexes 18 et 19) sur le theme que
vous avez choisi. Vous allez essayer de comprendre ensemble ce document. Si vous

avez des difficultés a le comprendre, je pourrais passer dans les groupes.

e Remarques : Il y a eu nécessité de reformuler certaines informations trop difficiles.

Les stagiaires ont échangé ensemble.

> 2°M€ étape : Choix des images (2 heures) :

e Consigne : Vous avez choisi le theme de vos affiches, I’objectif est ensuite de

discuter en groupe du message de votre affiche et de trouver des images qui
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évoquent ce message, vous chercherez également un logo pour représenter votre

message.

Matériel : 1 document spécifique au sous-théme choisi par chaque équipe + 3

ordinateurs par groupe de 5 stagiaires et le site https://www.flickr.com/ pour choisir les

images.

L’objectif de cette activité est de «prendre en compte «1’hétérogénéité
interprétative au sein de la classe » (Grossman, 1990). L’enjeu est que 1’éléve
apprenne a mettre en attente, a différer les interprétations, a intégrer de nouvelles
interprétations, a changer de point de vue » (Demougin, 2018 : 112).

Remarques : Une fois que les stagiaires maitrisent la barre de recherche sur le site
Flinckr.fr, je les laisse travailler en autonomie pour choisir les images. Assez
rapidement, certains stagiaires vont sur le moteur de recherche Google.fr. J’observe
et je prends des notes (analyse de ces interactions dans la partie suivant: 9.3.1.

Quelques constats)

Atelier 5 : Ecriture du pavé (2h30)

Consigne : A I’aide de vos images, de votre logo, vous écrivez ensemble quatre a
cing lignes pour donner des arguments, donner des informations sur votre theme.
Ce texte correspond au pavé de I’affiche. Le téléphone n’est pas autorisé ni vos

cahiers de cours.

Objectif : 11 s’agit de rédactions conversationnelles c’est-a-dire « des situations ou
deux ou plusieurs personnes se mettent autour d’une table pour concevoir et rédiger
un texte commun » (Kraft& Dalsendschon-Gay, 1999 : 51). L’entrée dans 1’écrit est
abordée sous ’angle de la réflexion dans le cadre d’un travail en autonomie au sein

de chaque groupe.
Compétences : Acte de parole : informer

Remarques : Les échanges sont nombreux mais certains stagiaires réutilisent les
mémes stratégies d’évitement dans les ateliers 2 et 3 lorsqu’ils doivent écrire.
J’observe et je prends des notes (analyse de ces interactions dans la partie suivant :

9.3.1. Quelques constats)
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Atelier 6 : Ecrire un slogan (2h 30)
> 1% étape : Ecrire un slogan

e Consigne : A I’aide de vos images, de votre pavé, de vos images, de votre logo,
vous écrivez un slogan. Votre slogan doit donner un conseil. On donne des
exemples de conseils en classe. Le téléphone n’est pas autorisé ainsi que les cahiers

des stagiaires.

e Remarques : Les échanges verbaux sont nombreux. J’observe et je prends des notes

(analyse de ces interactions dans la partie suivant : 9.3.1. Quelques constats)
e Compétence : Acte de parole : donner un conseil
» 2émé étape : Production finale de I’affiche.

e Consigne : rassembler les différents ¢léments de ’affiche a I’aide de la

grille d’évaluation (relecture de la grille)
e Matériel : Grille d’évaluation
Atelier 7 : Evaluation (1h30)

Les évaluations sont décrites au chapitre 10.

9.3 La difficile entrée dans I’écrit collaboratif

9.3.1 Quelques constats lors de la mise en mots
Certains stagiaires ont utilisé des stratégies d’évitement, particuliérement lors des

deux premiers ateliers, pour écrire des mots et des phrases. Le role du formateur a été de
mettre en confiance les stagiaires. Je vais retranscrire ci-dessous certaines interactions par
rapport a I’accés a I’écrit.

18" cas : il y a eu une certaine forme de résistance (exemple groupe 2)

Formatrice 8 Mme Lin : « Ce n’est pas normal que vous écriviez tout le texte, il faut que tout le

monde participe »

Ked : « Moi, je ne sais pas écrire »

Formatrice a Ked : « Il faut que tout le monde écrive »
Ked : « Non, moi je sais pas écrire »

Formatrice : « Il faut essayer, les autres vont vous aider »
Ked: « I’écris a, b, ¢, d »

Formatrice : « Par exemple, si Pali écrit le mot « femme » /FM/ ¢’est juste ?
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Ked : « comme ¢a » (en écrivant)

Formatrice : Alors écrivez et discutez, vous trouverez ensemble des réponses ».
2¢me cas : besoin d’étre rassuré (exemple groupe 3)

Berhe : « Comment on écrit une phrase, madame, comment on écrit une phrase ? »
Formatrice : « Que voulez-vous dire ? »

Berhe : « Les gar¢ons sont moins propres que les filles a I’école »

Formatrice : « Essayer d’écrire, je reste a coté de vous »

Berhe écrit puis dit : « gava ? »

Formatrice : Oui, maintenant vous montrez votre phrase aux autres pour en discuter.
3¢me cas : Sortir de ses habitudes rédactionnelles (exemple groupe 2)
Pali (a la formatrice) : « C’est dur »

Formatrice : « Oui, le but est que vous écriviez ensemble si ¢’est trop dur »

Pali : « Pour moi c’est difficile. Moi, je connais des mots en frangais, moi, je sais écrire « rendez-

vous » (le stagiaire écrit le mot et le montre)

Formatrice : « Oui, c’est bien écrit. D’habitude, on apprend des choses, 1a vous devez réfléchir et

trouver la réponse ensemble ».

4éme cas: A plusieurs reprises, les stagiaires utilisaient un dictionnaire (ou un
traducteur) sur leur portable ou ouvraient leurs cours pour retrouver 1’écriture des
mots. (Exemple groupe 3)

Formatrice : « Non, vous écrivez ensemble, pas de dictionnaire »

Ali : « C’est dur »

Formatrice : « Réfléchissez ensemble, et essayez d’écrire le mot »

Stagiaires : [rire]

Ali écrit le mot qu’il cherchait dans son dictionnaire et le montre aux autres : « C’est comme ¢a ? »

Fred : « Vas-y », « un /e/ »

Remarques : L’écriture libre a semblé un peu stressante lors des premiers ateliers

pour certains stagiaires. Nous pouvons penser que ces différentes attitudes décrites ci-

dessus de la part des stagiaires sont dues a I’insécurité insécurité linguistique décrite par H.

Adami (2011, cité dans Castellot, 2017).

Cependant, peu a peu les stagiaires ont interagi plus régulierement pour mettre en

mots leurs pensées. Les corrections mutualisées ont porté principalement sur I’orthographe
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des mots, mais également dans une moindre mesure sur la construction des phrases et la

compréhension des chiffres.

9.3.2 Les échanges lors du choix des images (méthode prise de note)
J’ai pu observer un investissement important lors de 1’atelier 4. Tous les stagiaires

recherchaient une image par groupe de 2 ou 3 personnes. Toutefois, les discussions n’ont
pas permis une interprétation des images et plus précisément de créer une « communauté

interprétative » (Demougin, 2018 : 112) au sein des groupes.

Les discussions ont porté sur les sujets qu’ils voulaient développer, le groupe 3 a
cherché en premier une image d’un enfant « on cherche un enfant d’abord », le groupe 2 a
cherché une image de garcon qui joue au foot. Les images ont été utilisées également pour

expliquer des mots comme « la violence », « la gym », etc.

Le choix des images n’a pas été explicité, les stagiaires se sont contentés de

montrer les images et de demander « vous voulez cette photo », ou « tu aimes beaucoup ? »

Il me semble que I’approche didactique par rapport a I’image que j’ai choisie n’était
pas adaptée et que (peut-étre) le niveau des stagiaires en frangais n’était pas suffisant pour
communiquer sur la signification qu’ils donnaient aux images. Toutefois, les images ont
été choisies avec soin et correspondaient a un message préalablement pensé (annexes 21,
22, 23).

Les stagiaires ont interagi et ont travaillé dans une bonne dynamique a chaque étape de la
production de leur affiche. Travailler selon de nouvelles modalités a été un processus de
remise en confiance. La tentation de demander de 1’aide au formateur ou de chercher les
réponses dans leur téléphone a peu a peu diminué au fil des ateliers. Nous avions vu que
I’insécurité linguistique des stagiaires était bien réelle, toutefois étre confronté a des pairs
d’un niveau équivalent semble avoir facilité cette prise de risque, cette entrée dans I’écrit
libre voire créatif. Nous pouvons donc que valider le potentiel du travail collaboratif décrit
par S. Pekarek (2000 : 7) dans le cadre de ce projet. Effectivement, Selon elle « Cette
conception non seulement met radicalement en question la distinction entre compétence et
performance mais nous éloigne également de la notion d’erreur : les « lacunes » dans le
répertoire de I’apprenant disparaissent non simplement comme des déficiences par rapport
a un systeme idéal, mais comme occasions de mise en ceuvre des pratiques des capacités de

résolution collective des problémes aux besoins communicatifs pratiques ».
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Dans la prochaine partie, nous allons analyser les composantes pragmatique et
compositionnelle dans les productions finales des stagiaires ainsi qu’aborder le retour de

ces derniers sur leur évaluation du projet.

Chapitre 10. L’évaluation

La partie évaluation n’a pas pu étre réalisée de maniere optimale, en effet, six
stagiaires ont quitté la formation sans pouvoir répondre aux questionnaires. Je ne
présenterai ici que les avis des neuf stagiaires restants. L’objectif de ce projet était de

favoriser I’entrée dans 1’écrit par le biais du document iconique.

En premiere partie, nous analyserons D'intérét des composantes pragmatique et
compositionnelle du document iconique comme entrée dans 1’écrit et cela a partir des
productions des stagiaires. En deuxiéme partie nous présenterons les retours des stagiaires
par rapport au projet réalisé. Il s’agit de commencer a évaluer le projet et a identifier les
résultats, ce qui correspond a la quatriéme et cinquieme étape de notre recherche-action
(Catroux, 2002).

10.1 Analyse des composantes pragmatique et compositionnelle

Nous avons abordé 1’accés a 1’écrit par le biais de la composante pragmatique et de

la composante compositionnelle de 1’affiche.

10.1.1 La composante pragmatique
La composante pragmatique liée a I’affiche de prévention vise a définir les buts,

les sous-buts d’un message social. Nous avons décidé pour I’entrée dans I’écrit de
travailler les actes de parole et donc les intentions communicatives. Parmi ces actes de
parole, il peut s’agir de communiquer pour informer, expliquer, convaincre, donner des

conseils, etc.

Certains stagiaires (inscrits dans un parcours de 400 heures) qui ont participé a ce
projet sont individuellement dans 1’incapacité d’écrire un texte libre dans leur langue
maternelle et /ou en francais. Nous cherchons & définir si ces stagiaires sont capables

d’exprimer collectivement des buts et des sous-buts a travers un message global.

Ci-dessous, nous allons retranscrire les pavés puis les slogans, les sous-buts et les

buts des énoncés des différentes affiches et enfin les types d’énoncés.
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Les pavés

Les slogans

Les textes

Les intentions

Les sous-buts

Les textes

Les intentions

Les buts finaux

Affiche 1 | Une femme et mourte dan troie jours. Informer Police : appelle pour polce Donner un conseil aux victimes
Stop aux homicides en France c est boucou. Convaincre
Stop la voilence contre les femmes. Convaincre
Affiche 2 | Les garcon sont moins plus fort a la ecole qua les filles. Informer Le parént: Les garcon est Les | Donner des conseils aux parents
Les garcons condtuisent. Informer fille Fon Le mam travail
Les garcons jeu au foot. Informer
Les filles nagent dan eau. Informer
Les filles aiment la dance. Informer
Les fills dance dan une sale. Informer
Affiche 3 | D’ans la famille, conjoint frape ’autre, les enfants sont | Informer/convaincre Le ceule chose il fo pas silence | Donner un conseil aux victimes

triste.

Toujours la femme rester a la maison pour faire tout les

enfans, les travail
Tojouy lu femme resteo a la maeson tout sal

Cest une femme pleure et triste son pére frape et elle suis a

la fin beuucoup de femme sont morte

Informer

Informer

Convaincre

j’appele la police.

79




Les stagiaires qui ont écrit ces messages en autonomie totale ont tous compris a
I’issue de ce projet les différents actes de paroles et les ont adaptés en fonction des sous-
buts ou buts du message qu’ils voulaient transmettre. Les choix réalisés étaient bien

adaptés au support qui est I’affiche de prévention.

10.1.2 La composante compositionnelle
Comme cela a été dit la composante compositionnelle dans les genres de discours

est composée « des plans du texte, séquences, mais aussi des rapports entre texte et image
dans certaines formes plurisémiotiques » (Adam, 2001, cité dans Richer, 2011 : 6-7). Nous
nous intéresserons principalement au rapport entre texte et image et plus précisément a la
sémiotique qui consiste a considérer que « La réalité du sens est liée a celle de I’esprit
humain, au langage et aux autres moyens de communication qui connectent les esprits et
font que les étres partagent des idées et des émotions, des interprétations de la vie et des
projets. » (Brandt, 2008 : 1)

Il N’y a pas eu beaucoup d’interactions verbales pour définir le potentiel aspect
culturel ou symbolique des images. Nous remarquons cependant que les stagiaires ont
passé deux heures a les choisir pour qu’elles fassent sens pour eux et pour le message a

transmettre.

L’affiche du groupe 2 (annexe 22) est composée d’images décrivant une partie du
texte et plus précisément les stéréotypes liés au genre. Des images de poupées et de dance
pour représenter les filles et des images de voitures et de foot pour les garcons. Comme
dans une grande partie du texte, les images servent a décrire une situation. Cependant, elles
ne sont pas directement liées aux deux phrases « Les garcon sont moins plus fort a la ecole
qua les filles » et « Le parent : Les garcon est les filles fon le mam travaille ». Ce rapport
entre les images et les deux phrases peut faire penser que les stagiaires ont fait le lien entre
les loisirs, la réussite scolaire et les inégalités filles/garcons. Il est intéressant de rappeler
que le sous-theme que ce groupe avait choisi était les inégalités scolaires entre les filles et

les garcons.
L’affiche du groupe 1 (annexe 21)

Les images expriment les émotions reliées a chacun des textes. L’image de la petite
fille qui pleure est reliée au texte « une femme et mourte dans troie jour », I’image des
larmes sur le visage ainsi que I’image de la femme isolée avec en premier-plan le poing

d’un homme prét a frapper sont reliées a « stop homicides en France c’est boucou », et
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enfin I’image ou I’homme frappe une femme est reliée au texte « Stop la voilence contre
les femmes ». Toutes ces images sont reliées a la souffrance due a la violence conjugale.
Cette affiche a ¢été réalisée par le groupe qui avait choisi, avant méme d’accéder aux
ordinateurs, de chercher une photo d’enfant en premier ; le choix des images ne provient
pas du hasard mais d’une réflexion commune sur le message a transmettre. Nous
retrouvons ici la définition de la sémiotique ou « la réalité du sens est reliée a celle de
I’esprit humain » et dépasse probablement 1’approche purement culturelle. Nous pouvons
également noter la présence d’un smiley qui pleure comme une représentation graphique

utilisée dans les messages électroniques.
L’affiche du groupe 3

Contrairement aux affiches précédentes, les textes ne sont pas écrits sous les
images. La violence est percue au sein de la famille aussi bien au niveau des textes que des
images. Nous remarquons cependant, que les images peuvent étre isolées du texte et
racontent une histoire. Ces images sont situées dans un avant/ apres, c’est ainsi que 1’on
voit ’image du poing d’un homme et I’image du bras d’un homme qui frappe, puis I’'image
d’un enfant qui fait un signe d’arréter et une autre qui représente un enfant qui tient une

arme.

L’entrée dans I’écrit par le genre et spécifiquement ici par ses composantes
« compositionnelle » et « pragmatique » est intégrée par les stagiaires aux vues des
affiches créées. Il n’est pas nécessaire que ces derniers possedent des normes
orthographiques ou lexicales avancées pour qu’ils puissent accéder au sens des écrits

sociaux en autonomie de groupe.

10.2 Evaluation des affiches et du projet par les stagiaires

J’ai considéré ces évaluations comme un outil référentiel de formation, elles n’ont pas de
visées certificatives. Nous suivons Pekarek (2000 : 7) pour qui « les lacunes » devraient
entre autres laisser place dans le cadre de ce projet a des « capacités de résolution
collective ». I ne s’agit pas d’évaluer des compétences en production écrite mais la
capacité des stagiaires & entrer dans 1’écrit et cela dans le genre propre au document

iconique (en tant qu’objet de littératie).
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10.2.1 L’évaluation des affiches entres pairs
La fiche d’évaluation (annexe 24) est composée de deux parties : la premiere

partie est relative aux composantes pragmatique et compositionnelle et la deuxiéme
consiste a évaluer la capacité de provoquer des émotions (la sémiotique). Ce document a
¢té fourni des la fin du deuxiéme atelier ou les stagiaires ont eu 1’occasion d’évaluer les
affiches qui ont permis la compréhension active du genre iconique (en annexes
12,13,14,15,16). Cette fiche a donc trois objectifs : comprendre, se reperer et évaluer, elle
présente a travers les différentes questions les régularités propres au genre de 1’affiche de

prévention.

La premié¢re partic de 1’évaluation finale s’est réalisée oralement, ce qui fut
’occasion de revoir ensemble les critéres abordés tout au long de ce projet. L’affiche 3 (en
annexe 23) a été celle ou le lien entre 1’image et le message ainsi que la compréhension du

message ont été le moins compris par les autres stagiaires.

Les stagiaires ont répondu individuellement par écrit a la deuxieme partie portant
sur les émotions. Les neuf stagiaires ont eu des émotions similaires par rapport aux
différentes affiches. Ils avaient la possibilité d’exprimer plusieurs émotions pour chaque

affiche. Le tableau ci-dessous résume les réponses des stagiaires.

Les émotions liées aux écrits sociaux

Affiche 1 (Annexe 21) Affiche 2 (Annexe 22) Affiche 3 (Annexe 23)
Ca me rend triste (6 stagiaires) Ca me fait rire (8 stagiaires) Ca m’énerve (7 stagiaires)
Ca m’énerve (5 stagiaires) Ca me fait sourire (8 stagiaires) Ca me fait peur (3 stagiaires)
Ca me fait peur (2 stagiaires) Ca m’énerve (1 stagiaire) Ca me rend triste (4 stagiaires)
Je ne sais pas (1 stagiaire)

L’objectif des affiches de prévention qui consiste a faire partager des émotions sur des
enjeux sociaux a €té reproduit dans les productions des stagiaires puisqu’un seul stagiaire

est indifférent a ’affiche

10.2.2 L’évaluation du projet par des stagiaires
Le questionnaire (en annexes 25 et 26) a été proposé aux stagiaires dans un face a

face individuel alors que le reste du groupe travaillait en autonomie.
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La premiere partie du questionnaire (annexe 25) consiste a relever leurs perceptions

quant aux objectifs du projet ainsi qu’a définir ce qui leur a semblé difficile a réaliser. Il

s’agit d’'un QCM a multiples réponses.

1-

Avez-vous aimé créer des affiches ?

Sur les neuf stagiaires interrogés, huit ont apprécié créer des affiches et un a répondu je ne sais

pas.
Qu’avez-vous préféré ?

Les étiquettes pour reconstituer les affiches : 1 réponse
Choisir une image : 3 réponses

Ecrire un texte (le pavé) : 4 réponses

Ecrire un slogan : 4 réponses

Faire votre propre affiche : 1 réponse

Le rythme de travail ?

Le rythme de travail était adapté pour tous les stagiaires

Quels étaient les objectifs de ce projet ?

Travailler ensemble pour mieux se connaitre : 1 réponse
Discuter pour choisir une image : 1 réponse

Discuter pour mieux écrire : 4 réponses

Parler pour progresser a 1’oral : 5 réponses

Apprendre a écrire des mots en groupe : 1 réponse
Apprendre a écrire des phrases en groupe : 3 réponses
Mieux comprendre une affiche : 7 réponses

Mieux comprendre un enjeu social : 2 réponses

Qu’est-ce qui était le plus difficile ?

Ecrire de nouveaux textes : 3 réponses

Ecrire ensemble : 1 réponse

De ne pas utiliser mon dictionnaire : 6 réponses

De ne pas avoir de réponse pour 1’écriture des mots et phrases de la part du formateur : 2

réponses
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D’écrire un message avec des images, des logos, des slogans et des paveés : 5 réponses

Commentaires :

Questions 1 et 3: Seul un stagiaire n’a pas apprécié travailler sur le projet de
production d’affiches de prévention et le rythme de travail était adapté pour tous les

stagiaires (malgré I’hétérogénéité décrite précédemment).

Question 2 : Bien que la résistance au niveau de I’écriture du slogan et du pavé fit
importante pour beaucoup de stagiaires en debut de projet (que nous avons tenté
d’expliquer par le biais de I’insécurité linguistique), nous remarquons que cette

activité en fin de projet correspond a celle préférée des stagiaires.

Questions 4 : Aux vues des attitudes des stagiaires lors du quatrieme atelier et de
leurs réponses a ce questionnaire, la didactique autour de I’image mériterait d’étre
plus développée étant donné le potentiel de cet élément au niveau de 1’entrée dans
I’écrit. De plus, outre 1’objectif de mieux comprendre une affiche, il me semble que
les stagiaires se sont rendu compte de I’intérét de 1’oralité dans ce projet d’un écrit

social et plus globalement dans I’apprentissage du frangais langue étrangére.

Question 5: Ce qui a été le plus difficile pour les stagiaires est de n’avoir pas été
autorisé a utiliser leur dictionnaire (ou leur traducteur). L’accés a I’écrit par la

réflexion me semblait un point essentiel pour le bon déroulement du projet.

La deuxiéme partie du questionnaire (annexe 26) consiste a évaluer les modalités utilisées

pour accéder a I’écrit dans ce projet ainsi que les aptitudes développées par les stagiaires a

I’issue du projet :

1- Les images m’ont permis de mieux 6 2 1
faire comprendre mon message. réponses | réponses réponse
2- C’est plus facile d’écrire un texte avec | 4 2 3
des images. réponses | réponses réponses
3-  Ecrire ensemble, c’est plus facile. 7 2 1 réponse
réponses | réponses
4- Discuter pour écrire me permet de 6 2 1 réponse
progresser. réponses | réponses
5-  Créer des affiches me permet de mieux | 8 1
connaitre les différents éléments des réponses réponse
affiches.
6- Maintenant, j’ai plus envie de regarder | 8 1
les images des affiches. réponses réponse
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7- Maintenant, j’ai plus envie de lire les 7 2
slogans des affiches. réponses | réponses
8- Maintenant, j’ai plus envie de lire les 6 2 1 réponse
logos des affiches. réponses | réponses
9- Maintenant, j’ai plus envie de lire les 3 1 réponse | 1 réponse 4
pavés des affiches. réponses réponses

Commentaires :

Les images favorisent pour la majorité des stagiaires la compréhension d’un message et
elles permettent d’aborder 1’écriture d’un texte plus facilement pour six personnes
interrogées. Les modalités de 1’acces a 1’écrit que représentent les images, le travail
collectif et 1’oralité sont clairement approuvées comme justifiées par les deux tiers des

stagiaires.

La production d’écrits aide a leur compréhension pour huit stagiaires et favorise également
I’approche pluridimensionnel propre a ce type de document iconique. Nous remarquons
qu’a la suite de ce projet, les stagiaires disent étre plus enclin a regarder les images, a lire
des slogans et des logos ; cependant, pour un texte plus long tel que le pavé, quatre

stagiaires sur neuf ne désirent pas le lire a I’issue de ce projet.
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Conclusion

L’acceés aux écrits sociaux par le biais de remplissage de formulaires, de compréhension de
lettres administratives, etc. est une pratique trés régulierement utilisée dans le contexte de
la formation linguistique a destination d’adultes parfois peu ou pas scolarisés d’un niveau
infra Al. Il s’agit d’un frangais que 1’on nomme « de survie » qui prend sens en contexte
d’immersion. J’aborde les écrits sociaux a 1’occasion de ce projet par une méthode
d’apprentissage du frangais basée é¢galement sur les genres de discours mais en postulant
que ces adultes peuvent accéder a 1’écrit par le biais d’un genre plus contraignant (mais qui
offre également plus de liberté) qui est le document iconique. L’objet du dispositif mis en
place est la production d’une affiche de prévention portant sur I’égalit¢ femmes/hommes
qui représente un enjeu social dans notre société francaise.

Mon hypothése de départ était que les apprenants/acteurs ont un potentiel inexploité
d’accéder a une construction de sens des écrits sociaux par le biais d’un enrichissement

mutuel de leurs différents parcours.

Les principaux résultats obtenus ont été encourageants. Les stagiaires ont réussi a fournir
des informations, donner des conseils, partager des émotions propres au genre de discours
qui est celui de I’affiche de prévention et cela par écrit. La production écrite libre (voire
créative) qui peut sembler irréalisable pour ceux en grande difficulté a été finalement
réalisée grdce a un travail collaboratif accés sur les interactions (malgré quelques
résistances de départ). Seule I’approche de I’image comme vecteur d’interprétation et
d’interaction pour accéder a la construction de sens n’a pas été pleinement exploitée lors de
la production du document iconique, par faute d’une approche didactique de 1’image
adaptee. Le retour des stagiaires a été positif, ils mentionnent entres autres dans leur
majorité que les interactions facilitent le processus de I’entrée dans 1’écrit, que ce projet les
incite a lire des textes courts sur les affiches présentes dans leur environnement et enfin
qu’ils comprennent mieux cet écrit social.

Ce projet m’a permis de mieux cerner les besoins des stagiaires. Effectivement, j’ai été
surprise par les émotions qu’ils désiraient partager et transmettre grace a leur affiche, bien
qu’ils soient pour certains en grande difficulté a 1’écrit (et parfois a 1’oral). L approche par
les genres de discours est un outil que j’aimerais également réinvestir dans 1I’objectif de
travailler certaines compétences linguistiques que je trouve difficilement enseignables de

maniére traditionnelle (scolaire) avec ce public peu scolarisé. Je me suis restreinte aux
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composantes pragmatique et compositionnelle de I’affiche dans ce projet, les autres
composantes des genres de discours semblent également intéressantes a découvrir afin de

favoriser 1’acces a ’écrit.
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Sigles et abréviations utilisés

CECRL : Cadre Européen Commun de Référence des Langues
CAl : Contrat d’Accueil et d’Intégration

CClI : Chambre de Commerce et de I’industrie

CIEP : Centre International d’Etudes Pédagogiques

CIR : Contrat d’intégration linguistique

DILF : Dipléme Initial de la Langue Francaise

FLE : Francais Langue Etrangére

FLI : Frangais Langue d’Intégration

EO : Expression Orale

EP : Expression Ecrite

IE : Interaction Ecrite

IO : Interaction Orale

PE : Production Ecrite

PO : Production Ecrite

L1 : Langue premiere

L2 : Langue Seconde

OFII : Office Francais de I’'Immigration et de 1’ Intégration
OFPRA : Office Frangais de protection des Réfugiés Apatrides
TEF : Test d’Evaluation du Francais
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Annexe 1
Titre : Compréhension de I’affiche 1

1- Retrouvez:

- Lelogo

- Lleslogan

- Lesimages

- lepavé

- Lesiteinternet

CHAQUE FRANCAIS JETTE EN MOYENNE 20 KG

= DALIMENTS PAR AN A LA POUBELLE : 7 KG
m——  DALIMENTS ENCORE EMBALLES ET 13 KG DE
| RESTES DE REPAS, DE FRUITS ET LEGUMES
ABIMES ET NON CONSOMMES..

www.alimentation.gouv.fr

Source de Daffiche : http://www.communication-agroalimentaire.com/article-jeter-moins-pour-gagner-
plus-113205486.html
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Annexe 2
Titre : Compréhension de I’affiche 2

2- Retrouvez :

- Llelogo

- Lleslogan

- Lepavé

- L'image

- Le numéro de téléphone

Source : http://inceste-viol-protegeons-les-enfants.psychologies.com/de-nouvelles-mesures-
lutter-contre-violences-sexuelles-mineurs/
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Nom :

Prénom :

Annexe 3
Titre : Le theme de I’image groupe 1

Date:

LES ENJEUX SOCIAUX EN AFFICHE

1- Observez ces images ? Quels sont les thémes ?

Image 1

Image 2

Image 3

Image 4

Image 5

Lb-flofb il

SLCRAUT ...
12/6 BharS

f’chLcm&fUVK
Ny MRS PN

Prabl s, .
l}_ajar)fc’

Loupemaor
ad
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Nom :

Prénom *

Annexe 4

Titre : Le theme de ’image groupe 2

Date:

LES ENJEUX SOCIAUX EN AFFICHE

1- Observez ces images ? Quels sont les thémes ?

Image 1

Image 2

Image 3

Image 4

Image 5

102

W |//T£RJ.1TAJ Les gorts dnslavue... | Cest. le matrequifot | ...viclence. povs. les.
POLLATI O Damgured Telsphemer Sd F - onfout
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Annexe 5
Titre : Le theme de I’image groupe 3

LES ENJEUX SOCIAUX EN AFFICHE

1+ Observez ces images ? Quels sont les thémes ?

Image 1 Image 2 Image 3 Image 4 Image 5

¢ N \ \ ' x>
N}’w ;[7‘{/"“’) - /}i {JYZ,M(T;‘Q&)[Q. LS\ y J%( Inkezdid / z3axre
Ly Pol ' P '
V.l Fw!(lv e ’\}\u "J"'\‘/L((" ‘i—\\/\"“(3> v
i § ey

\0 D.j ‘V“’\k»\:&
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Nom :

Prénom :

Annexe 6
Titre : Le texte et le slogan de I’image groupe 1

2- Ecrivez un court texte

Date :

Votre texte

Le texte de I'affiche

Image 1

[hde—c Afc (N

. /}«H—éﬂﬂ%: 0311—-

Parents d g [eves vous POYreH

Image 2

| Lonx Pas RéPonotye
tn AAAFPhoNn2S

ve vous Lajssez  pof
distrare -

Image 3

MSGW’LP&S /’74)53)4

T3 ohl EG PPSSE AIDONG

LES A REEROUVER
UN BAVENIR,

Image 4

/L(MPMWV(YECO»@’VJ oui EST ¢pLE,

e 1HieS

CE N’EST pas LE cHigN

C?’EST.LE MAITRE

Image 5

kit ol Bagarre

Le harcelémenE Scolaire
venez en parler
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Annexe 7

Titre : Le texte et le slogan de I’image groupe 2

Nom : Date
Prénom :
2- Ecrivez un court texte
Votre texte Le texte de I'affiche
LT b ion pew  pall Wwiiees N
‘ AXR
Image 1 | =< 11
PARENES oh glENES Vet Ruses
le ¢ /’/7/{ ne l:
Image 2 /A)('\L/.“, -'LZ"Z;JC/ eH
condhisonts Ne vous laissez pos distraite
G hivers e t pater Ils ont en un passe . Aidons - (es & Yetrouver
. 7 \onteassortiT dlehos— <
wn ovenIT
IL fauk aide les, SOF .
- : _ | Ce nestpas le chien qui sale .
Vg4 Quand softiy (e chien, il fout bien
netoyyer. Cest le mattre
Image 5

It feut pas 2tre agressit

le hovcélemedt scoldite , venez " poer -
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Nom ;

Prénom :

Annexe 8
Titre : Le texte et le slogan de I’image groupe 3

2- Ecrivez un court texte

Votre texte

E

[ Le texte de Vaffiche

‘T} {((:,);) = Aa Q}LI-GHﬁ",'{-

| S "Fﬁf,;gfdradv(i \fauvez aﬁﬂf i

Image 1 au e G i’) T(:—L[C '

L-&(‘-)’f“ L:V/ﬂﬂtdr TS d‘”'wm'ﬁ o fh T € (,}Uwr\(/g J‘E Gor \—/{‘Lﬂf’
Image 2 ({)C‘H"lfz_} 0T = C*}‘l‘ Ih'{\‘evd % Né Vous iaffs'\-?—' Fn'{;‘ J-‘{f‘/g'fe.

E%%%“‘\\‘byk_{ L"(-L_uﬂn P

L. v Yy 1= .=
Image 3 "@“MMQ\Q;,QV—@&MM Ils ont eu un P“{f"iqi'ctoﬂf‘fffa

C%S‘% "”'.é”‘”ﬁaff'() e)é Czavﬂgvsd;.é’ E f{ffouvef W axerir:

R J. s Cen'est pas le Chien qui et Salel
Image 4 mags e {O( C%O\J—( (ﬁw [q @Iﬂo. " C/_“-é‘ Lg ma‘-”,l"'d.

Combat Interdit - e fharcél ement scol®¥ e Vel eZ- e

Image 5

i
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Annexe 9
Titre : Recomposition des affiches exemple groupe 1

laissez pas
distraire.

§ police

Association Nationale

pour la Prévention
et UAmalioration
de La Qualité de VAr

107



Annexe 10
Titre : Recomposition des affiches exemple groupe 2

" PARENTS DELEVES
\V0US POUVEZ AGIR.

108



Annexe 11
Titre : Recomposition des affiches exemple 3
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Annexe 12
Titre : Affiche initiale 1

pour la Prévention

et U'Amélioration
de la Qualité de UAir ‘

"ATTENTION
ECOLE

PARENTS DELEVES,
VOUS POUVEZ AGIR.

AR /mA/u}zL- aby0.0ty

Source : https://www.fcpe.asso.fr/campagne/pollution-de-lair-parents-vous-pouvez-agir
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Annexe 13
Titre : Affiche initiale 2

Ne vous
laissez pas

Source : https://www.policevalais.ch/communiques-pour-les-medias/valais-usage-du-telephone-au-volant-

intensification-des-controles/
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Annexe 14
Titre : Affiche initiale 3

ILS ONT EU UN PASSE.
===/ AIDONS-LES A RETROUVER

UN AVENIR.

Fondation

PLUS DE 140 000 D'ENTRE NOUS SONT SANS DOMICILE. AGISSONS ! A°b¢ Piere

Source : https://twitter.com/HDFADDICTIONS/status/1120742542746759168/photo/1
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Annexe 15
Titre : Affiche initiale 4

CE N’EST PAS

LE CHIEN

QUI EST SALE,
C’EST LE MAITRE

‘www.paufr | PpP

114 distributeurs de sacs i badest
MERCI DE RAMASSER ! Ville de Pau

Source : https://www.francebleu.fr/infos/societe/pau-la-mairie-part-la-chasse-aux-crottes-de-chien-

1433521048
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Annexe 16
Titre : Affiche initiale groupe 5

T'ES MOCHE !
T'ES GROS !

“ /

Mardi 12
novembre 2019
a 18h a I'Area

B

En présence des jeunes du CAJ, de
Maité Duvivier, psychologue de la

estin, X r
athan D maison des familles

En présence de Jon o harce\ement

Gratuit, sans inscription
Soirée suivie d’'un Pot convivial

Ed
P oy 2"8&%!&&[ En

Source : https://www.parent62.org/mardi-12-novembre-2019-venez-echanger-autour-du-harcelement-
scolaire-a-larea-daire-sur-la-lys/
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Annexe 17
Compréhension orale vidéo

Vidéo : https://www.youtube.com/watch?v=jlJ6Y r3dz9c&list=PLh2d9DDKSIUcJcQlgwMJH yn-
alhhwcts&index=20&t=0s

Nom : Date :

Prénom :

hépondez vrai ou questions :

Anna Jean

Quelle est la couleur ?

Quels cadeaux ?

Quels loisirs ?

Qui fera les taches
meénageres ?

Qu'est ce qui est important

pour leur avenir ?

Qui aura un meilleur

salaire ?

Vocabulaire

Les tdches ménagéres Une princesse Une poupée La danse
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Annexe 18
Titre : Compréhension écrite : femmes / hommes

EGALITE FEMMES HOMMES AU TRAVAIL :
LE CHEMIN EST ENCORE LONG !

PROPORTION SELON LE SEXE CHOMAGE SELON LE SEXE

POPULATION FRANCAISE 1%
% FEMMES

51,5 % 10%

8%

7%

6%

POPULATION ACTIVE 5%
4%

47,2.%

3%
2%

1%
2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

DIFFERENCE DE SALAIRES DISCRIMINATION A L’EMBAUCHE

SALAIRE:MENSUELNET MOYEN LES FEMMES ONT 1,6 FOIS MOINS
’ ﬂ‘ DE CHANCES D'ETRE CONVOQUEES
FEMMES 1817 € 2 263 € HOMMES A UN ENTRETIEN D’EMBAUCHE
LES FEMMES ET LA RESPONSABILITE
ECART TOTAL DE REVENUS
CAC 40* CADRES DEPUTES MAIRES

[ )

SALAIRE MINIMUM A \
80% DES PERSONNES Iﬁ ’
REMUNEREES AU SMIC
SONT DES FEMMES 223 % 399, 27 % 13,8 %

* Consells d’'adminsstration du CAC 40

VIE PROFESSIONNELLE VS VIE PERSONNELLE

4 FEMMES SUR 7 MODIFIENT LEUR ACTIVITE PROFESSIONNELLE DANS@% DES CAS, LA MERE RESTE A LA
APRES L'ARRIVEE D'UN ENFANT, CONTRE 1 HOMME SUR 7 MAISON QUAND SON ENFANT EST MALADE

. . . . TEMPS HEBDOMADAIRE CONSACRE

o ©
ﬁ ﬁ AUX TACHES DOMESTIQUES

£ £

infographie ruhhilo((lﬂenuhmlmmhmmdellmmﬂ o Caga Za
Sources : Insee, DADS, INED, www.ega-pro.fr A l'initiative de W randstad

Source : https://www.grouperandstad.fr/egalite-femmes-hommes-au-travail/

116


https://www.grouperandstad.fr/egalite-femmes-hommes-au-travail/

Annexe 19
Titre : Les themes choisis en chiffres

Théeme des inégalités scolaires filles/garcons

Les filles sont meilleures que les garcons a l'école:

Proportion des éléves qui maitrisent les compétences de base :

EN CET

EN FRANCAIS EN SCIENCES

85,2% ii 783%  82,6% *F 82,6%

EN FRANCAIS EN SCIENCES

85,9% ii 72,3% 80,5% ”i 76,2%

Champ : France métropolitaine + Dram. Enseignement public et privé sous contrat
Source : MENESR-DEPP / Evaluations des compétences 1 et 3 du sacle commun des éléves de CE1 en mai 2014 et 3* en mai 2013.

Source : https://www.egalite-femmes-hommes.gouv.fr/les-chiffres-2017-des-inegalites-
femmes-hommes/
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Source :

Annexe 20
Titre : Les themes choisis en chiffres

Le theme de la violence conjugale

Et la situation des violences faites aux femmes
reste préoccupante

Une Femme décéde tous les 3 jours, victime de son conjoint :

Couple officiel 1 9 victimes collatérales
- (hors enfants)

1 , 115 21 = 8 victimes couples

femmes hommes non officiels

femme décéde -~ ﬁ/ _ 11 victimes entants
. victimes au sein .
tous l§3_3 JOULS, 1 36 du couple 45 suicides
victime des auteurs

de son conjoint
- 21 9 déces
IMPACT DES HOMICIDES CONJUGAUX SUR LES ENFANTS

Enfants présent.e.s Enfants orphelin.e.s de pére
lors de 'homicide ou de mere suite aux homicides

13 96

Source - Délégation aux victimes, Direction générale de La police nationde - Traitement ONDRP - 2010 3 2016.
* Pourcentage des morts vialentes dansle couple par rapport au tatal des homicides non erapuleux et violences volontaires ayant
entrainé la mort sans intention de |2 donner.

Les femmes sont bien plus souvent victimes de violence que les hommes:

FEMMES ET HOMMES VICTIMES DE VIOLENCES SEXUELLES AU COURS DE LA VIE

o
14.5% 39% um
I* Dont w 83% entre 0-14 ans

" 85% entre 0-14 ans

Champ : femmes et hommes 3gé ¢ < de 20 3 69 ans vivant en France métropolitaine
Source - Ined, enquéte Virage 2015

https://www.egalite-femmes-hommes.gouv.fr/les-chiffres-2017-des-inegalites-

femmes-hommes/
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Annexe 21
Titre : Affiche finale groupe 1

une femme et mourte dan troie jour

stop homicides en france c est &

stop la vollence con tre les femme “

Poli (P DppPelie Poun.
POLC&

—

Fammes 3919
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Annexe 22
Titre : Affiche finale groupe 2
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Annexe 23
Titre : Affiche finale groupe 3

‘ bhﬂernpelmreIes

enfants sont triste.
! 2.Toujour la femme rester 3 la maison pour
faire tout les enfans les travails

S “3.tojouy lu femme resteo a la maeson tout sa
."' cest une femme pleure et triste son pére frape
et elle suis a 1a fin beuucoup de femme sont
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Annexe 24
Titre : Grille d’évaluation des affiches

COMPOSITION DE L’AFFICHE

©)

Je peux voir I’affiche de loin ...

L’affiche attire ’attention ...

La place de I’image et du texte est bien ...

L’image me fait comprendre le message ...

Le texte me fait comprendre le message ...

Le slogan est lisible ...

Le texte n’est pas trop long ...

Le logo est présent

L’affiche attire ’attention ...

La présentation est claire ...

Les auteurs ont répondu a mes questions ...

CE QUE JE
RESSENS

Affiche 1

Affiche 2

Affiche 3

Affiche 4

Affiche 5

\}
’

Ca me fait rire ...

(D

Cam’énerve ...

\@\
Q/

)

Ca me fait peur ...

Ca me fait sourire ...

Ca me rend triste ...

2ole

Je ne sais pas ...
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Annexe 25
Titre : Grille d’évaluation du projet (partie 1)

QUESTIONNAIRE

Avez-vous aimeé créer des affiches 7
O oui

o Nen

0O Je ne sais pas

Qu'avez-vous préféreé ?

O les Etiquettes pour faire une affiche
O Choisir une image

o Ecrire un texte

o Ecrire un slogan

o Faire votre propre affiche

Le rythme de travail était-il :
o trog lent

O trog rapide

oO¢ava

Quels étaient les objectifs de ce projet ?

o travailler ensemble pour mieux se connaitre
o Discuter pour choisir une image

o Discuter pour mieux &crire

o Parler pour progresser & ['oral

o Apprendre & écrire des mats &n groupe

o Apprendre & écrire des phrases en groupe

O Mieux comprendre une affiche (en frangais)
O Mieux comprendre un enjeu social

Qu'est ce qui était le plus difficile ?

o d'écrire de nouveaux textes (autre que les prises de rendez-vous, ou des demandes
administratives)

o d'écrire ensemble

o de ne pas utiliser mon dictionnaire

o de ne pas avoir de réponse pour I"écriture des mots et phrases de la part du formateur
o d'écrire un message avec des images, des logos, des slogans et des pavés.
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Annexe 26
Titre : Grille d’évaluation du projet (partie 2)

6. Complétez ce tableau

Les images m'ont permis de mieux faire
comprendre mon message.

C'est plus facile d'écrire un texte avec des
images.

Ecrire ensemble, C'est plus facile.

Créer des affiches me permet de mieux
connaitre les différents éléments des
affiches.

Maintenant, j'ai plus envie de regarder les
images des affiches.

Maintenant, j'ai plus envie de lire les
slogans des affiches.

Maintenant, j'ai plus envie de lire les logos
des affiches.

Maintenant, j'ai plus envie de lire les pavés
des affiches.
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MOTS-CLES : entrée dans 1’écrit, iconotexte, littératie, genre de discours, collaboratif.

RESUME

Le mémoire vise a envisager ’entrée dans I’écrit d’un public adulte et hétérogéne par le
biais de la production d’un document iconique. Dans le cadre de la formation linguistique
dispensée par ’association Frate formation conseil, ce dispositif a comme objectif la
création d’une affiche de prévention liée a 1’¢galité¢ femmes/hommes.

La démarche choisie est celle de la recherche-action. La premiére partie consiste a
présenter terrain de la formation, la deuxieme un approfondissement des notions clés
comme les besoins en contexte d’intégration linguistique, 1’importance des écrits sociaux
en tant qu’objet de littératie et d’interaction et la composante pragmatique et
compositionnelle de 1’affiche de prévention comme cadre d’une entrée dans 1’écrit par les
genres du discours. Les modalités d’acces a la production d’un écrit iconique se réalisera
par le biais d’un travail collaboratif.

KEYWORDS: entry into writing, iconotext, literacy, type of speech, collaborative.

ABSTRACT

The thesis aims to consider the entry into writing process of an adult and heterogeneous
audience through the production of an iconic document. As part of the language training
provided by the Frate formation conseil association, the objective of this training program
is to create a prevention poster about gender equality.

The scientific process chosen is action research. The first part promotes understanding of
the training field, the second an understanding of key concepts such as needs in the context
of linguistic integration, the importance of social writings as an object of literacy and
interaction and the pragmatic and compositional component of the prevention poster as a
framework for an entry into the written process through the genres of discourse. The
modalities of access to the production of an iconic writing will be achieved through
collaborative work.
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